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Presentacin
emos comenzado el Curso 2001/2002 en Extremadura con el firme convencimiento,
y a la vez reto, de demostrar que cada vez ms nuestra Comunidad se encuentra entre
las pioneras en lo que a mejoras educativas se refiere.
Atrs quedaron los tiempos en que escolar extremeo era sinnimo de alumno inadaptado a
las nuevas realidades de un mundo cambiante. Atrs quedaron los complejos de los nios y jve-
nes que, cuando viajaban u optaban a una salida en el mundo laboral, quedaban encogidos ante
la presunta superioridad intelectual de los compaeros formados en otras regiones.
Ante toda la Comunidad educativa mostramos uno ms de los mltiples esfuerzos que viene
realizando la Consejera de Educacin, Ciencia y Tecnologa para integrarnos en nuestro entorno
europeo. En esta ocasin se ofrecen una serie de materiales educativos enfocados a la necesidad
de formacin del profesorado que la reciente normativa sobre anticipacin del idioma ingls a la
Educacin Infantil ha generado.
Qu duda cabe que tanto nios y nias, como sus maestros y padres, sabrn valorar la tras-
cendental importancia que va a suponer el que en un breve perodo de tiempo los alumnos for-
mados en Extremadura dominen con fluidez las dos lenguas ms habladas en el mundo en el que
se van a desenvolver.
An queda mucho camino que recorrer, pero ello no resta para agradecer el trabajo de todos
y la satisfaccin que registramos ante las respuestas que en la comunidad educativa propician ini-
ciativas como las que hoy presentamos.
A la espera de recoger los inminentes frutos, aprovecho estas palabras para enviar mi ms pro-
funda seal de admiracin y apoyo ante un futuro prximo, que si ya nos abraza, gracias a voso-
tros le estamos esperando preparados.
El Consejero de Educacin, Ciencia y Tecnologa
Luis Milln Vzquez de Miguel
H
Introduccin
a implantacin progresiva de la Lengua Extranjera en la Etapa de Educacin Infantil
pretende aprovechar las ptimas condiciones neurolgicas y lingsticas del alumna-
do de esta edad, propicindole una competencia comunicativa en esa lengua a la vez que se le
brinda una visin ms amplia y enriquecedora de la realidad. El acercamiento y la solidaridad
entre los pueblos, y la superacin del egocentrismo y localismo, son objetivos fundamentales de
esta iniciativa de cara a las sociedades pluriculturales y plurilinges del siglo XXI.
En este sentido, la tarea del docente de la Lengua Extranjera en esta Etapa constituye una gran
responsabilidad y un reto. Responsabilidad, porque las primeras experiencias con el segundo idio-
ma en el aula sern decisivas en la formacin de actitudes en los nios y las nias hacia la lengua
y cultura de los pases que lo hablan, as como en el desarrollo de actitudes hacia el aprendizaje
y de destrezas especficas relacionadas con la adquisicin de una segunda lengua. Y reto, porque
todos los que estn directa o indirectamente involucrados en este proceso de enseanza-aprendi-
zaje (familias, docentes, autoridades, alumnado) se echan a andar con muy poca experiencia
directa del camino a seguir.
Las autoras del presente trabajo, plenamente conscientes de las dificultades que entraa esta
nueva experiencia, han intentado contestar a las preguntas y dudas ms inmediatas que le pueden
surgir al profesor/a ante esta situacin. ÀCmo programo las actividades del aula para aprovechar
al mximo el tiempo del que dispongo y las capacidades del alumnado? Dado el hecho de que mi
experiencia anterior ha sido con nios mayores Àqu puedo esperar de un nio/a de tres o cuatro
aos? ÀCmo debo plantear una enseanza de la Lengua Extranjera con un grupo de nios y nias
que todava no lee ni escribe su propia lengua? Estas son slo algunas de las preguntas a las que
se intenta dar respuesta en estas pginas.
Con un enfoque distinto, las dos partes del trabajo hacen hincapi en varios temas fundamen-
tales que, segn las autoras, se deben tener muy presentes. Algunos son la coordinacin perma-
nente entre tutor/a y profesor/a especializado/a (en el caso de que sean distintos); la importancia
de las rutinas, para proporcionar ese ÒandamiajeÓ tan importante para el desarrollo de la zona pro-
ximal; el aprovechamiento de la capacidad de imaginacin de los/nios/as pequeos/as; y el res-
peto hacia el ritmo y estilo de aprendizaje de cado uno/a. Para un profesorado todava sin expe-
riencia directa de esta enseanza en esta Etapa, slo se ha pretendido cubrir esos aspectos ms
apremiantes y generales de las necesidades y caractersticas del alumnado de la Etapa de Infantil.
Las preguntas que quedan todava sin contestar incluyen, entre otras, la descripcin y discu-
sin de la diferencia entre la enseanza en el Primer Curso, cuando el alumnado, recientemente
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incorporado a la escuela, est todava en pleno descubrimiento de su identidad social dentro de
un grupo que no es su familia y el alumnado al final de esta Etapa; la conveniencia o no de usar
de la palabra escrita en el ltimo curso de Infantil; o la creacin y uso de materiales especialmente
diseados para los nios y nias de esta Comunidad, teniendo en cuenta su experiencia directa de
una ÒcasaÓ, un animal de granja, etc. Muchos aspectos importantes de este Proyecto se irn dis-
cutiendo y aclarando segn vamos avanzando, al igual que ocurre en otras partes del territorio
nacional o en otros pases de nuestro entorno. 
En esta publicacin se ofrecen las orientaciones bsicas para empezar a andar en este nuevo
camino. El tiempo, el trabajo conjunto y la reflexin sobre la experiencia harn posible el per-
feccionamiento de la prctica ms adelante.
El Ingls en el Aula:La Etapa de Educacin Infantil
Fiona MacArthur
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CONSIDERACIONES PREVIAS
a metodologa para la enseanza del ingls que se propone en estas pginas parte del
principio de que la inmersin en el segundo idioma, en el aula, donde la lengua ingle-
sa funciona como medio ms que como objeto de aprendizaje, es la forma ms idnea y eficaz de
asegurar el desarrollo tanto de las destrezas especficas relacionadas con el idioma como de acti-
tudes positivas hacia la cultura de los pases anglohablantes o hacia el aprendizaje en s mismo.
Aunque no exento de dificultades, este enfoque permite un mejor aprovechamiento tanto del
tiempo real del que disponemos en el aula como de la facilidad natural que tiene el nio para la
adquisicin de un segundo idioma. No olvidemos que esa facilidad que demuestran los nios
pequeos para aprender algunos aspectos del ingls -la pronunciacin, el uso de los determinan-
tes u otros elementos que tanto cuestan al adulto- se debe, sin duda, a factores neurolgicos; pero
la cantidad y la calidad del contacto con el idioma y las oportunidades para emplearlo en la inte-
raccin verbal influyen de manera decisiva en el desarrollo de su dominio del ingls. El papel
del/la profesor/a es intentar crear las condiciones necesarias para que el/la nio/a aproveche sus
capacidades naturales en este aprendizaje.  
El lenguaje sirve al nio en dos mundos especialmente importantes: el mundo de los objetos
y el mundo de las personas (o de sus relaciones sociales). La significacin en estos dos mundos
nos puede servir de eje central para las actividades que desarrollamos en el aula, teniendo en
cuenta los siguientes factores:
- La predisposicin natural del nio/a es acercarse al lenguaje como problema que hay que
resolver. Busca la regularidad e intenta construir reglas que sirven para la comunicacin.
Esto le lleva muchas veces a simplificar y reconstruir, de forma comprensible pero no gra-
matical, lo que ha odo (o, mejor dicho, desde su propia gramtica). La correccin de estos
enunciados anmalos puede influir negativamente en su aprendizaje, ya que le distrae y le
hace fijarse en las excepciones a la regla construida, impidiendo la concentracin en la regla
predominante.
- El/la nio/a procesa el lenguaje natural de una forma eficaz, prestando atencin a las partes
importantes para la consecucin de un mensaje verbal (la slaba tnica, la terminacin de
una palabra, etc.).
- La capacidad del nio/a de prestar atencin tiene unas limitaciones claras. De ah que las
actividades en el aula deban dirigirse a captar su atencin (por su contenido ldico o por-
que despierten su inters, por ejemplo) y deban ser siempre muy cortas.
L
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El/la profesor/a facilita este proceso de adquisicin natural
- simplificando los mensajes para adaptarlos a estas consideraciones. Al hablar con los nios,
los adultos no suelen simplificar los mensajes a nivel sintctico, pero s acortan los enun-
ciados, reducen el lxico empleado y se sirven de una entonacin y un ritmo un poco exa-
gerados para facilitar la comprensin. Las canciones, la poesa, los cuentos, etc. diseados
para nios anglohablantes de edades similares suelen presentar esas caractersticas;
- consiguiendo una continuidad en el aprendizaje mediante la repeticin y el reciclaje de las
mismas actividades y contenidos en distintas sesiones;
- alentando el inters del nio/a por ese mundo mediante una actitud de gran entusiasmo al
descubrir con l/ella sus ricas posibilidades;
- demostrando inters en lo que hace y lo que consigue cada nio/a. Por ejemplo, una vez que
al/la nio/a se le ha preguntado el nombre, el/la profesor/a lo utiliza y no vuelve a pregun-
trselo, aunque esta repeticin nos puede parecer interesante desde el punto de vista de la
asimilacin de una frmula como WhatÕs your name?
- dndole la oportunidad de participar no slo en actividades de grupo (canciones o juegos)
sino tambin en pequeas interacciones significativas con el adulto o con los compaeros.
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l establecer el ingls como medio de comunicacin en el aula tiene sus dificultades,
que se pueden resolver si contamos con la ayuda de dos figuras mediadoras: el/la
tutor/a y el mueco/peluche ÒanglohablanteÓ.
El/la tutor/a, con su presencia fsica en el aula durante las primeras sesiones
- hace de ÒpuenteÓ para los/as nios/as entre lo que ya conocen y el mundo nuevo que
encuentran;
- sirve de gua para los/as nios/as en la respuesta adecuada a las actividades propuestas, est-
mulos lingsticos, etc. en la clase de ingls. Al lado de los/as nios/as, participa en las acti-
vidades y les anima, a su vez, a participar;
- aclara con la accin, el gesto o la traduccin, el significado de las instrucciones dadas por
el/la profesor/a de ingls.
El/la tutor/a se retira cuando la organizacin de las actividades mediante las instrucciones en
ingls se ha entendido perfectamente (por ejemplo, que los/as nios/as entiendan que Story time!
anuncia un cuento y deben sentarse alrededor del/la profesor/a, qu respuesta se pide para una
actividad en grupo [All together!] o para un ejercicio de repeticin [Say ...!]). Sin embargo, la
coordinacin permanente con el/la tutor/a  (o los dems miembros del equipo docente) es muy
aconsejable, pues no slo conoce mejor a los/as nios/as (y puede por lo tanto ayudar a resolver
pequeos problemas), sino que nos puede dar informacin valiosa para desarrollar algunos temas
de forma transversal - la comida, la higiene, los colores, etc.  
El mediador ÒanglohablanteÓ:
Es obvio que si la lengua materna del/la profesor/a no es el ingls, la necesidad de comuni-
carse en este idioma en el aula tendr que establecerse de forma ficticia: hacemos Òcomo siÓ fuese
necesario. Aqu el uso de un mueco, un ÒpelucheÓ u otra figura que presentamos como proce-
dente de un pas anglohablante nos puede ser muy til. Dependiendo de la facilidad del/la profe-
sor/a para cambiar de voz o hacer el papel del visitante, el mediador puede ser mudo o participar
verbalmente. Puede, quizs, ser ÒtmidoÓ- le habla al/la profesor/a al odo y ste/a reproduce lo
que quiere decir, contar o preguntar a los/as nios/as. Aparte de esta funcin central, se utiliza el
mediador 
- para crear un foco de atencin en el aula, que seala algn tipo de actividad que emana del
mediador;
LOS PRIMEROS PASOS: ALGUNAS SUGERENCIAS
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- para ser el protagonista de un cuento;
- para que cuente cosas de su vida, su familia, etc. con el fin de introducir un determinado
campo semntico;  
- para introducir una actividad (un juego, una cancin que quiere ensear a los/as nios/as),
explicndole al/la profesor/a cmo es, cmo se hace, etc.. ste/a pide las aclaraciones nece-
sarias, sigue sus instrucciones, etc., para participar en la actividad. Ensaya con el mediador
lo que los/as nios/as deben hacer a continuacin;
- para demostrar o ensear las formas lingsticas en una pequea interaccin lingstica
(saludo/saludo; pregunta/respuesta, etc.).
Es aconsejable que el mediador tenga nombre ingls y que tenga la misma edad que los nios
(esto puede ser interesante si queremos ensear las formas habituales para dirigirse a otra perso-
na cuya presencia en el aula no es habitual: Mum/Mummy/ Dad/Daddy/Mr/Mrs X, por ejemplo).
Puede celebrar su cumpleaos, traer a los miembros de su familia al aula, al igual que su baln,
su juguete preferido, entre otras cosas, para introducir una actividad.
La presencia de esta figura en el aula evita la necesidad de fingir que el/la profesor/a slo
habla ingls. Aparte de que los/as nios/as pronto aprendern que no es as (Áal observar cmo
su profesor/a de ingls habla un espaol perfecto cuando se tiene que comunicar con el/la tutor/a
o con sus padres!), el uso puntual de la lengua materna evitar situaciones incmodas en el aula.
Por ejemplo, las instrucciones para determinadas actividades se entendern mejor y ms rpida-
mente si se dan en espaol (evitando as una prdida innecesaria de tiempo o el abandono de
ciertas actividades porque el alumnado no tiene suficiente dominio del ingls para seguir las ins-
trucciones). Del mismo modo, ser interesante invitar a los/as nios/as a participar verbalmente
en algunas actividades mucho antes de que su dominio del ingls les permita hacerlo en este
idioma. Por ejemplo, el uso de la lengua materna para expresar una opinin sobre un cuento que
acaban de escuchar o para que expliquen algo acerca de un dibujo que han hecho va a ser nece-
sario en la creacin de un contexto realmente significativo para el/la nio/a. Por consiguiente,
cerrar la puerta a esta participacin verbal del/la nio/a fingiendo que no se le entiende es nega-
tivo. Se cuenta, por lo tanto, con la presencia del mediador para hacer necesario el uso del ingls
en muchas, pero no en todas, las interacciones lingsticas. 
A medida que va pasando el tiempo, y la capacidad de comprensin de los/as nios/as va
aumentando, se podr abandonar al mediador como foco central. Sin embargo, seguir desempe-
ando un papel interesante como solucin de continuidad en el aula de ingls, as como a la hora
de cambiar de actividad o centro de inters ms adelante. Por ejemplo, el/la profesor/a percibe
que empezar la clase con una determinada actividad se ha vuelto tan habitual que no consigue
atraer la atencin de los/as nios/as, y vuelve a utilizar al mediador para Òcontar algo nuevoÓ, pre-
guntar a los/as nios/as sobre lo que estn haciendo, etc. En vez de elemento rutinario, se con-
vierte en factor sorpresa (por ejemplo, aparece por la puerta antes que el/la profesor/a para dar el
saludo habitual).
Lenguas extranjeras en la Etapa de Educacin Infantil
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os adultos, al leer y escribir, solemos pensar en el lenguaje usando trminos como
ÒpalabraÓ, ÒfraseÓ, etc. Estos conceptos, sin embargo, son ajenos al/la nio/a que
accede al mensaje oral de otra forma. El lenguaje oral natural se organiza en tonemas, o sea, en
breves emisiones de sonidos que, a su vez, se organizan en pequeos bloques de informacin o
significacin. No hay pausa entre palabra y palabra dentro de cada tonema, pero s hay una o dos
slabas acentuadas. El acento tnico recae sobre la slaba que contiene la informacin nueva o
significativa. Por ejemplo, al leer, pensamos en un sustantivo como book, acompaado por el
determinante a. E imaginamos, por consiguiente, el siguiente esquema: a book.
Sin embargo, al decirlo u orlo, este esquema no se percibe, ya que no hay pausa entre un ele-
mento y otro, y sera ms exacto representarlo como un solo elemento: abook. Ms exacto toda-
va, sera una representacin que recogiese la percepcin de un elemento ms sobresaliente que
otro, es decir, el acento tnico. En las notas que siguen, esto se representa usando letras mays-
culas para sealar el acento tnico, las minsculas para las slabas dbiles, y no se hace pausa ni
se deja espacio entre palabra y palabra.
Recordemos, pues, respecto al lenguaje que utilizamos en el aula que
- el adulto no suele simplificar la sintaxis de los mensajes sino que acorta el tonema para faci-
litar la comprensin. Por ejemplo, //ifyouÕreGOOD//IÕllgive youaSWEET//;
- al acortar el tonema, el acento tnico suele caer en una posicin similar (vase el ejemplo
anterior), lo cual le da al lenguaje oral del ingls esa cualidad rtmica tan tpica que, a la vez,
lo hace ms fcil de memorizar.
- no solemos hablar utilizando palabras sueltas, excepto cuando se trata, por ejemplo, de una
orden (RUN//JUMP//). La simplificacin de una frase nominal (por ejemplo, //BOOK// en
vez de //aBOOK// o //GIVEmetheBOOK//) se produce normalmente slo cuando el interlo-
cutor est enfadado o sospecha que el/la nio/a no est atendiendo o no oye. Cuidado, pues,
con estas simplificaciones.
- Los verbos, los sustantivos y, en menor medida, los adjetivos, son los elementos que suelen
contener el significado bsico de un tonema y, por consiguiente, reciben el acento tnico.
Sin embargo, el acento puede recaer sobre cualquier slaba que sea ms importante que las
otras en el contexto del significado del enunciado. Por ejemplo:
L
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- //IcanÕtFIND//aPENcil//
- //WHEREÕSthepencil?//
- //NO//IdonÕtwantTHATpencil//IwantheGREENone//
- //OH//THEREÕSthepencil//THANKyou//
- //MYnameÕs/piLAR//whatÕsYOURname?//
- Dadas estas caractersticas, el/la nio/a ni percibe ni es capaz de separar o individualizar
los componentes de un tonema si no los oye en distintos contextos. As que para distinguir
la palabra book y separarla de un determinante como a, tendr que or //aBOOK/, //TWO-
books// , //aGREENbook//,  //WHEREÕSthebook//, etc., muchas veces. 
- El lenguaje oral se caracteriza por la repeticin de palabras, estructuras, etc. que facilitan la
comprensin. No olvidemos, sin embargo, que al repetir una palabra, ya no estamos ante
una informacin nueva y, por lo tanto, tampoco tiene por qu recibir el acento tnico. Sin
embargo, si entre la primera y la segunda mencin de una palabra hay varios tonemas, se
vuelve a acentuar la slaba repetida.
- El contexto desempea un papel muy importante en la emisin y recepcin o comprensin
del mensaje oral. Los gestos (a veces exagerados), el tono de voz, la expresin de la cara,
el medio fsico en que tiene lugar la interaccin (los objetos a los que nos referimos y todo
tipo de contexto fsico) son apoyos naturales. El/la nio/a presta atencin a este contexto y,
por lo tanto, debemos procurar utilizarlo de forma eficaz. Por ejemplo, una sonrisa debe
acompaar a IÕm happy! (Áaunque no estemos realmente felices en ese momento!).
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LOS OBJETOS REALES (REALIA)
Siempre que sea posible, es recomendable que el signo lingstico se relacione con algo que
el/la nio/a pueda tocar y manipular. Al introducir un nuevo campo semntico hemos de procu-
rar que pueda ver, tocar o clasificar los objetos que vamos a nombrar. Las nociones semnticas
como los colores, los nmeros, el tamao o la forma tambin se deben relacionar con referentes
reales. El uso de representaciones de estos conceptos (flash cards, dibujos, fotos) debe reservar-
se para etapas posteriores, en que el/la nio/a haya experimentado directamente con estos realia.
Esto ser especialmente importante en el trabajo con los/as nios/as ms pequeos. En todo caso,
y sin salir del aula, en todo esto hallaremos una fuente rica en posibilidades didcticas. Por ejem-
plo:
- al trabajar el campo semntico del cuerpo humano, podemos empezar por la exploracin del
cuerpo de cada uno, palpando las distintas partes del cuerpo. Ms adelante, al introducir
algunas frases descriptivas (long/short hair, tall/short, etc.) la observacin directa de estos
aspectos en los/as compaeros/as, as como la clasificacin de los distintos miembros de la
clase en grupos segn las caractersticas mencionadas, no slo ayudar a los/as nios/as a
aprender dichas expresiones sino tambin a percibir y valorar las diferencias y similitudes
que existen entre ellos;
- La ropa que lleva cada uno es una rica veta no slo de palabras para nombrar las distintas
prendas sino tambin para practicar el lxico de los colores, el tacto (soft/rough/scratchy) y
de los materiales (wool/cotton). Se explota tambin para experimentar la temperatura (IÕm
hot, porque nos hemos puesto una bufanda en pleno verano, o IÕm warm, cuando nos hemos
puesto el abrigo en invierno);
- Se escogen objetos presentes en el aula para practicar las formas round/square;
- Si queremos explorar un campo semntico y no existen objetos del mismo en el aula (por
ejemplo, fruit), el/la profesor/a puede traer varias frutas al aula o pedir a los/as nios/as que
las traigan ellos. Se observan, se agrupan (segn el tamao o color), se cuentan, etc. ÁIncluso
se pueden lavar, pelar y comer!
- Del mismo modo, se pueden traer distintos alimentos al aula (leche, pan, queso, zumo, ver-
dura, etc.). Se observan, se tocan y se clasifican segn las caractersticas que queramos
explorar; sweet/salty; drink/eat; breakfast/lunch, etc.
LOS MATERIALES Y LOS RECURSOS
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- El espacio fsico del aula (y el patio cuando hace buen tiempo) nos sirve para orientar al/la
nio/a mediante expresiones de direccin y orientacin (Run to the blackboard, Come here!
Hide under the desk). 
LA UTILIZACIîN DE LOS JUGUETES
El juguete, de cualquier tipo, es siempre un objeto muy cotidiano y muy familiar para los/as
nios/as, y en el aula, por consiguiente, nos puede ser muy til:
- la mueca que se viste y desviste, y a la que se da de comer;
- la comida y los utensilios de plstico para jugar a los restaurantes o a poner la mesa. Muchos
otros juguetes de este tipo se pueden utilizar en el aula para hacer pequeas representacio-
nes de situaciones de la vida real;
- un baln grande; 
- una cuerda larga para jugar a la comba o para otros juegos; 
- ropa, zapatos, bolsos o sombreros viejos que se guardan en el dressing-up corner para que
los nios se disfracen y hagan toda suerte de representaciones;
- cajas grandes de cartn que su imaginacin puede convertir en una casa, una isla, un barco
(donde se sienten los/as nios/as para cantar Row, row, row your boat// gently down the stre-
am...), una mesa, una tienda. La gama de posibilidades, gracias a la creatividad del joven
alumnado, es infinita.
OTROS RECURSOS
- El magnetfono, al igual que el CD, es casi imprescindible para la audicin de canciones y
otro material grabado. Se coloca el aparato en un sitio seguro (donde no se puede caer si
los/as nios/as estn movindose) y nos aseguramos que se trata de un lugar donde no sea
necesario que nos demos la vuelta para utilizarlo. En este sentido, es aconsejable saber
manipular los mandos (sobre todo para parar la cinta) sin tener que mirar al aparato. Existen
en el mercado magnetfonos que permiten reducir o aumentar la velocidad de la grabacin;
si disponemos de ese tipo de material, reducir la velocidad nos puede resultar de gran utili-
dad, sobre todo al introducir una cancin por primera vez o para fijarnos en la pronuncia-
cin de un segmento.
- El vdeo no es imprescindible, pero existe mucho material especialmente diseado para
nios/as de estas edades (por ejemplo, la serie Sesame Street o los cuentos del perrito
Spot) que se puede aprovechar. La eleccin del material de vdeo que originalmente ha
aparecido en la televisin es especialmente aconsejable ya que la duracin de una can-
cin o un episodio suele ser corta. El medio audiovisual proporciona un contexto de
uso del ingls ms rico que el que se puede experimentar en el aula, y le permite al/la
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nio/a observar directamente (y comentar posteriormente) su funcin en la comunica-
cin en otros contextos.
- Los libros de cuentos (vase algunas sugerencias en la Bibliografa) son valiosos si tienen
un tamao que permita que todos/as los/as nios/as puedan ver los dibujos. Busquemos
libros en que las ilustraciones (dibujos o fotos) sirvan de apoyo a la comprensin. Esto nor-
malmente quiere decir que por tres o cuatro lneas de texto debera haber una ilustracin de
una pgina.
- Las flash cards con dibujos o fotos de objetos cotidianos nos pueden servir para ejercicios
de repeticin y, junto con otras (con colores, formas, nmeros, etc.) pueden explotarse para
las actividades de reconstruccin (vase los apartados correspondientes).
- El papel, el cartn, la plastilina, las ceras, junto con instrumentos como las tijeras o los pun-
zones, resultan imprescindibles para la realizacin de actividades de expresin plstica.
- Y, por supuesto, si no lo tienen ya, es bueno que cada nio/a traiga un cojn a clase, para
sentarse en el suelo y escuchar un cuento, explorar juntos los objetos, etc. 
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a funcin del/la profesor/a en el aula de ingls es multiple. Por lo tanto, su presencia
abre un abanico de roles que se suceden y complementan, aunque, lgicamente, algu-
nos de esos papeles son ms importante que otros. Recordemos algunos de los ms destacados:
- El adulto facilitador que, con el saludo, los comentarios que hace sobre hechos cotidianos
(Oh, what a horrible day! ItÕs raining. We canÕt go out and play), las peticiones (Can I have
some chalk, please? o Show me your picture), las propuestas (Shall we sing a song?) o las
preguntas (WhereÕs Juan today? At home, I suppose. Has he got a cold?...) propicia la repe-
ticin de muchas expresiones cotidianas con que el/la nio/a se ir familiarizando paulati-
namente. Durante algn tiempo, slo habla el/la profesor/a, ya que los/las nios/as no res-
ponden verbalmente, porque no saben todava cmo hacerlo. En ese caso, el/la profesor/a
puede hacer una pequea pausa para sealar el turno que le corresponde al/la nio/a y, a
continuacin, contestarse a s mismo.
- El amigo que escucha atentamente lo que le cuenta el/la nio/a, juega con l/ella, compar-
te su satisfaccin por la consecucin de un objetivo o su placer al descubrir o aprender algo
nuevo.
- El actor que, con sus gestos, cambios de tono de voz, acciones, etc., ayuda al nio a ÒverÓ
el significado de un enunciado o un texto (cuento, cancin, etc).
- El ecologista que, en vez de deshacerse de un material que se ha utilizado una sola vez,
piensa en el reciclaje como principio fundamental. Cualquier actividad (un cuento, una can-
cin, un juego) se repite muchas veces a lo largo del curso escolar.
- El rbitro que seala el comienzo o final de una determinada actividad mediante una seal
clara (puede ser una pequea rima, una orden, una meloda grabada, contar hasta diez, etc.).
Cuando ha conseguido atraer la atencin de todos/as los/as nios/as (o sea, que le estn
mirando), anuncia otra actividad.
EL PAPEL DEL/LA PROFESOR/A
L
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- El cuerpo: My body (head/arm/leg/hand/fingers/toes)
- El aula: My classroom (table/chair/cushion/chalk/blackboard, etc)
- Las acciones: The way I move (sit/stand/run/walk/put/give/throw, etc.)
- La ropa: What we wear (socks, shoes, jumper, etc. put on, take off, do up, undo.)
- La familia: My family (My mum/dad/brother/sister)
- La comida: The things we eat and drink (bread/milk/meat/fish/fruit, etc.)
- Los animales: Animals (pets and farmyard animals)
- Los juguetes: My toys and favourite games (doll/ball/skipping rope/robot)
- El tamao: Size (big/little/tall/short)
- Las formas: Shapes (round/square)
- Los nmeros: How many ...? Numbers 1-5
- Los colores: Colours (red, blue, green, yellow, white and black)
- La temperatura y el tacto: hot/cold/warm; soft/hard/smooth
çREAS DE EXPERIENCIA QUE SE PUEDEN EXPLORAR ENEL AULA DE INGLS
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as actividades que se describen a continuacin pueden tener distintas funciones. Un
cuento puede, en un momento, servir para introducir un determinado campo semn-
tico; en otro, para repasar y consolidar el lenguaje practicado durante otra actividad o serie de
actividades. De la misma forma, las canciones sirven para jugar con el lenguaje, memorizar algu-
nos elementos lingsticos o ambientar una sesin.  
En el proceso del aprendizaje del ingls, las metas que se persiguen son las siguientes:
- que el/la nio/a reconozca y relacione el signo lingstico con un objeto o una accin;
- que el/la nio/a comprenda el significado y secuencia temporal de un texto corto (un cuen-
to o una cancin);
- que el/la nio/a memorice segmentos pequeos de la lengua extranjera (los saludos, las ins-
trucciones);
- que el/la nio/a reproduzca pequeos fragmentos del ingls, imitando tanto la pronuncia-
cin de los fonemas como la entonacin o el ritmo;
- que el/la nio/a sepa reproducir enunciados cortos en ingls en una pequea interaccin
rutinaria (responder al saludo del/la profesor/a, contestar Yes/No a preguntas sencillas, etc.);
- que el/la nio/a, cuando pueda y necesite hacerlo, intente expresar alguna nocin en
ingls. 
Es importante que no nos olvidemos de la diferencia entre pedir al/a nio/a que diga algo y
pedirle que hable. La repeticin de sonidos, palabras, frases o pequeos textos (un poema, una
cancin) ayudan a agudizar su percepcin de los mismos y de su forma acstica y constituye una
actividad de familiarizacin de gran valor. La produccin creativa al travs del mensaje oral, sin
embargo, implica otro proceso diferente y aqu debemos procurar no forzar al/la nio/a a hablar.
Cada uno/a  tiene su propio ritmo de aprendizaje y algunos necesitarn ms tiempo que otros para
producir sus propios mensajes en ingls. Les queda todava mucho tiempo para empezar a hablar
a lo largo de sus aos de escolarizacin. Tengamos esto en cuenta, pues, en una actividad como
la reconstruccin de un cuento.
LAS ACTIVIDADES EN EL AULA
L
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LOS CUENTOS
El cuento es un tipo de texto con el que el/la nio/a est muy familiarizado y que le suele gus-
tar. Un mismo cuento puede convertirse en el preferido de la clase y prestarse a repeticiones, ela-
boraciones, reconstrucciones y versiones falsas para estimular la correccin de los/as nios/as.
En este campo, existe una gran oferta de publicaciones para nios de esta edad que ofrecen un
apoyo interesante para el/la profesor/a, ya que el lenguaje en el que estn redactadas suele ser rt-
mico y repetitivo. Pero el/la profesor/a puede perfectamente contar sus propios cuentos, utilizan-
do el mediador-ÒpelucheÓ, vietas, la pizarra, flash cards, acciones o gestos para ilustrarlo. El
cuento que ms suelen disfrutar los/as nios/as y que presenta menos problemas de comprensin
a estas edades suele tener las siguientes caractersticas:
- e/la protagonista es un/a nio/a de la misma edad o un pequeo animal;
- la narracin se organiza en torno a una serie de acciones simples que no implican a muchos
personajes;
- el motivo de la accin suele ser el descubrimiento de un entorno nuevo (visitar al mdico,
ir al parque, o de compras), la prdida y bsqueda de algo, o las consecuencias de alguna
travesura, etc..
Un ejemplo de este tipo de cuentos es el que parte de la prdida del peluche (WhereÕs my
teddy?) que el/la nio/a busca por toda la casa (Is he under the bed? Is he in the cupboard?). Cada
accin de bsqueda frustrada se marca con una frase rtmica repetida como, por ejemplo, Oh
dear! TeddyÕs not THERE! Este mismo esquema se presta a muchas variaciones, como la del nio
despistado que pierde alguna parte del cuerpo (una mano, por ejemplo) y va pidiendo una mano
a todos los animales que encuentra, que no se la pueden dar porque tienen garras, patas, etc. La
variacin del mismo tipo de cuento tiene la ventaja evidente de que al escuchar esta versin del
cuento por primera vez, el/la nio/a ya est familiarizado con las expresiones claves (WhereÕs
...He/she canÕt find...So he/she goes and looks for ...) y el problema de comprensin se reduce al
vocabulario nuevo.  
Los relatos de travesuras o los que hacen hincapi en la falta de higiene, por ejemplo, y que
tienen unas consecuencias sorprendentes (por ejemplo, el nio que no se lava los pies y se encuen-
tra con tanta tierra entre los dedos que, de la noche a la maana, brotan unas flores, hacindose
necesaria la ayuda de un jardinero para trasplantarlas), son complementos muy entretenidos, al
acercarnos al campo semntico del cuerpo humano, la higiene, etc.
Es importante lograr atraer la atencin de los/as nios/as desde el primer momento al empe-
zar a contar un cuento. Aparte de la expectacin que se crea al sentar a todos en crculo alrede-
dor del/la profesor/a, hay otras formas de llamar su atencin al cuento: 
- dejar las vietas/dibujos en un lugar visible (por ejemplo, en la pizarra) para que los/as
nios/as se fijen en ellos y se pregunten sobre su significado;
- hacer una pequea introduccin que relacione lo que se va a contar con algo que los/as
nios/as han visto o practicado recientemente;
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- relacionar el/la protagonista del cuento con los/as nios/as de la clase. Si hay ms de un
Juan o una Elena, por ejemplo, podemos empezar diciendo Did I ever tell you about MY
friend Juan/Elena. Well, HE/SHE ... y hacer referencias a not like YOU, durante el cuento
(si es travieso) o like YOU si comparten caractersticas similares (la edad o el color del
pelo). O, de forma ms general, si los nios han estado jugando con el baln My friend Jane
likes playing ball too. Do you know what happened to her? Well...
Aunque muchos cuentos infantiles publicados empiezan con la frmula Once upon a time ...,
en el estilo oral dirigido a nios pequeos, es ms frecuente el uso de frases como Do you know
what happened to ....? o One day.... Del mismo modo, las frases evaluativas del tipo and they lived
happily ever after o and the moral of THAT story is ... , que se suelen usar en cuentos para nios
de seis o siete aos, se sustituyen por frases que evaluan el cuento de la siguiente forma: wasnÕt
THAT good/funny/strange? 
La repeticin de un cuento que les ha gustado a los/as nios/as no les aburre; volver a con-
tar algo conocido se convierte en un momento de relajacin y de repaso de algo que, por resultar
familiar, es tambin confortante y rutinario. En los cuentos que contienen frases que se repiten,
comprobaremos que los/as nios/as empiezan (sin que se les anime a ello) a pronunciar las par-
tes repetidas con el/la profesor/a (al igual que ocurre con las canciones, rimas y poemas): La
representacin de los episodios del cuento por algunos miembro de la clase (que se escogen por
sorteo) nos ayudar a evaluar la comprensin del relato y a aclarar, dirigiendo la accin, cualquier
pasaje que no se ha entendido.
En la reconstruccin invitamos a los/as nios/as a contar el mismo cuento con el apoyo de
vietas o dibujos que ilustran la secuencia de la accin. En las fases tempranas, al/la nio/a se le
puede pedir que reconstruya un sustantivo (a book/a ball) en la pausa que deja el profesor/a en la
narracin usando un estmulo visual del nombre en cuestin. Del mismo modo, se le puede pedir
que marque la secuencia temporal del cuento en los lugares adecuados (Then ...and THEN..., por
ejemplo). Ms adelante, se le pedir una mayor elaboracin en la reconstruccin del cuento, uti-
lizando enunciados ms largos. En este tipo de reconstrucciones no pretendemos que el nio
reproduzca exactamente las mismas formas lingsticas usadas en la versin original, sino la
interpretacin y reformulacin de esa versin. Aqu nos encontraremos, probablemente, con unas
estrategias de simplificacin que afectarn sobre todo a la sintaxis (ausencia del verbo be, por
ejemplo). Como se ha sealado antes, este tipo de simplificaciones forma una parte natural y
necesaria del proceso de adquisicin, por lo que no debemos forzar una produccin elaborada en
estas etapas de su aprendizaje. Dependiendo del tipo de reconstruccin que busquemos, realiza-
remos de esto un trabajo en grupo (todos juntos pronuncian la palabra que falta) o individual,
pidiendo a cada nio/a que participe en la seccin del cuento que le corresponde. Las dos formas
tienen sus ventajas; la segunda nos permite observar y evaluar mejor al/la alumno/a de forma indi-
vidualizada. Sin embargo, el deseo de participar y ser protagonista en esta actividad llevar a ms
de uno a realizar, sin que se le pida, su propia versin o correccin de lo que ha propuesto su com-
paero/a. Evidentemente, en este tipo de actividades se estimula el respeto a los dems al hacer
entender que cada uno debe esperar su turno para hablar. 
Las versiones falsas o errneas de un cuento conocido tienen como finalidad dirigir la aten-
cin del/la nio/a a los detalles del texto y, por lo tanto, con esta actividad se practican destrezas
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que requieren mucha atencin. Por consiguiente, slo se proponen cuando la comprensin gene-
ral est asegurada y el cuento es muy conocido (se pueden aprovechar cuentos que los nios cono-
cen en la lengua materna). La estrategia consiste en anunciar que se va a contar el cuento; el/la
profesor/a introduce un error (por ejemplo, el nombre del protagonista), se corrige a s mismo/a
despus de pensarlo un poco (No, thatÕs not right. WhatÕs his name? Oh yes, itÕs ...) y sigue con
el cuento. Para los siguientes errores pide ayuda a los/as nios/as (Por ejemplo, dice Is that right?
o I canÕt remember) quienes, rpidamente, entendern qu tienen que hacer,  fijndose en los Òdes-
pistesÓ y corrigindolos.
TPR Y JUEGOS 
Las actividades que se suelen agrupar por las siglas TPR (total physical response, o respues-
ta fsica total) son de sobra conocidas por el profesorado y por lo tanto aqu se tratarn muy some-
ramente. El mtodo consiste en estimular el aprendizaje mediante una respuesta fsica ante un
verbo en imperativo, por ejemplo. La comprensin del verbo o instruccin se relaciona y se com-
prueba mediante la respuesta correcta ante el estmulo lingstico. De hecho, muchas de las can-
ciones infantiles que se utilizan en el aula (Head and shoulders, knees and toes, London bridge
is falling down, Ring a ring of roses, etc.) estn diseadas para que se acompaen con acciones
y, por lo tanto, se les conoce por el nombre de action songs.
En el aula, como es obvio, el imperativo tiene una funcin muy importante a la hora de diri-
gir las actividades y los movimientos de los nios. Sit down/stand up/quiet, please, etc., son algu-
nas de las primeras expresiones que deben aprender los/as alumnos/as a relacionar con peticiones
de acciones especficas. Estas actividades se pueden hacer ms divertidas si se plantean como jue-
gos. Comprobaremos, tambin, cmo en el contexto de un juego, los/as nios/as empiezan rpi-
damente a imitar y producir la instruccin emitida, por ejemplo, si ven que un compaero no lo
ha seguido o para aumentar el ritmo de las acciones. De ah que el emisor de las instrucciones no
ser, ineludiblemente, el profesor/a, sino que tambin los/as nios/as pueden turnarse para dirigir
el juego. Algunos de los juegos tpicos de los nios anglohablantes que se prestan a actividades
en el aula son los siguientes:
- Musical bumps o Musical statues: se trata de un juego, acompaado por msica, para el que
se necesita el magnetfono. Los/as nios/as bailan y el adulto corta la msica peridica-
mente. Al interrumpirse la msica, el/la profesor/a dice alto y claro Sit down!; y todos se
sientan. Al poner la msica de nuevo, el/la profesor/a dice Stand up! Cuando todos los/as
nios/as han entendido qu deben hacer, el juego se transforma en competicin: el ltimo
en sentarse se queda fuera del juego. Una variante es Musical Statues. Consiste en el mismo
juego, pero esta vez respondiendo a la instruccin es Stand still! Y los/as nios/as perma-
necen inmviles hasta que la msica empieza otra vez. Estos dos juegos se pueden hacer
por parejas o en equipo, y para evitar la excesiva lentitud de su desarrollo se puede elimi-
nar a varios a la vez.
- Musical islands: La utilizacin de la msica para interrumpir o dirigir una accin se presta
igualmente al ejercicio de las preposiciones into/out of y on/off. Para la primera versin se
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dibuja un crculo en el suelo con tiza o se utiliza una cuerda para marcar el crculo. Al apa-
garse la msica el/la profesor/a dice Jump into the circle! Y al sonar otra vez, dice Jump out
of the circle! Para la segunda, se distribuyen trozos de papel de peridico, cartn o algo simi-
lar por el suelo del aula. Los nios bailan sin pisarlos. Al apagarse la msica, los/as nios/as
responden a la orden Jump onto the paper! Al iniciarse de nuevo la grabacin, saltan otra
vez al suelo al or Jump off the paper! Cuando conocen ms vocabulario, el suelo puede ser
the sea y los trozos de papel the islands. Las rdenes se pueden acompaar de advertencias
como Jump onto the island - youÕll get wet! o ItÕs dry again! You can jump off the island. (Es
importante subrayar que estas experiencias fsicas con el sistema preposicional ingls for-
man una parte fundamental de su aprendizaje para futuras etapas. El/la nio/a experimenta
con su cuerpo y sus acciones la diferencia entre in y on, por ejemplo - aprendizaje que le
ayudar a pasar a usos ms abstractos de estas preposiciones ms adelante).  
- Tug of War: Se adapta el juego de tirar de una cuerda para ver qu equipo puede arrastrar al
otro ms all de una lnea establecida para practicar los imperativos Pull y Let go!
- Pass the parcel: El/la profesor/a prepara un paquete que contiene un objeto pequeo, pero
sirvindose de muchas hojas de papel de peridico y los/as nios/as, sentados en un crcu-
lo en el suelo, se lo van pasando siguiendo las instrucciones del adulto: Give it to
Juan/Mara! Cuando el/la profesor/a dice Stop!, el/la nio/a que se encuentre con el paque-
te en las manos quita el envoltorio, tirando del papel. Rpidamente, el/la profesor/a reinicia
el juego diciendo Give it to X! La actividad concluye cuando el ltimo en desenvolver el
paquete descubre lo que hay dentro (y se queda con ello).
- Catch!: Los nios, formando un crculo amplio, se tiran un baln grande. En una versin
del juego, el/la profesor/a dirige la accin diciendo Juan throw it to Ana o Susana, throw it
to Carmen. Al tirar el baln, el adulto nombra a un/a nio/a y le dice Catch o here you are!
Otra versin consiste en dividirlos en grupos de cinco. Cada nio/a tiene un nmero y, al
tirar el baln, llama al nio/a al que va a tirar su baln por su nmero: Three/Five!, etc.
- Blind ManÕs Buff: La versin original consiste en vendarle los ojos a un nio y situarle en
medio de un crculo formado por sus compaeros/as. Al toparse con uno de ellos/as, el nio
le palpa y tiene que adivinar quin es. El profesor/a acompaa estas acciones con frases
como Who is it? SheÕs got long hair, sheÕs tall. Who IS she?
- Son muchas las actividades que se pueden idear tapndole los ojos a un/a nio/a o pidin-
dole que cierre los ojos. Por ejemplo, el/la nio/a con los ojos vendados es dirigido/a por su
profesor/a o por un/a compaero/a mediante expresiones como Right/left/straight ahead
para sortear los obstculos. O se le da un objeto al nio/a que tiene los ojos cerrados y se le
pregunta What is it? En este caso los nombres de los objetos surgen en el contexto de un
juego de adivinanza.    
- Hunt the thimble: Alguien (puede ser el/la profesor/a o un/a nio/a) esconde un objeto
pequeo y los/as nios/as lo buscan. Las instrucciones y las ayudas pueden ser distintas,
dependiendo de lo que queramos practicar. Se pueden usar frases elaboradas del tipo IÕll
give you a clue. ItÕs near the blackboard; y hay que utilizar los adjetivos hot, cold, warm,
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freezing, boiling para orientar al nio/a. Cuanto ms cerca est del objeto, ms alta se supo-
ne que es la temperatura; cuanto ms lejos, ms fra. El/la profesor/a se dirige a los/as
nios/as por su nombre, utilizando el adjetivo correspondiente. Todos deben prestar aten-
cin para saber quin est ms cerca.
POEMAS, CANCIONES Y CHANTS
Conviene agrupar estas actividades porque, aparte de su talante ldico, el juego de sonidos
que genera un ritmo muy marcado, la rima y la repeticin, las hace idneas para que los/as
nios/as se familiaricen con el sistema fonolgico del ingls. Estos ÒjuegosÓ lingsticos se
recuerdan fcilmente y tratan temas tan diversos que no ser difcil encontrar uno adecuado para
ÒreciclarÓ el campo semntico que estamos practicando en ese momento, o que se ha introducido
anteriormente. No olvidemos que, en cualquiera de las formas que se presentan, el elemento ms
notable para la percepcin de los sonidos emitidos es la slaba o palabra que rima, hecho que apro-
vechamos para estimular al nio/a a reproducir esos sonidos con la mayor exactitud posible. En
ese sentido, tal vez se preste una atencin menor a otros sonidos que intervienen en la cancin o
poema.
LAS CANCIONES
Existen tantas canciones infantiles en ingls que las lneas que siguen no pueden ser sino una
mera nota orientativa. Las action songs, las canciones dirigidas a practicar los nmeros, los colo-
res, las partes del cuerpo, etc. se pueden encontrar en versin grabada con bastante facilidad
(vase Bibliografa). 
Al igual que cualquier actividad que consiste en la introduccin de un texto, el primer paso en
la presentacin de una cancin es asegurar la comprensin general de la letra. El/la profesor/a
acompaa la letra de la nueva cancin con los gestos y las acciones necesarias para aclarar su sig-
nificado. La vuelve a poner y anima a los nios/as a acompaar la letra imitando los gestos y
acciones. Esto es suficiente para una primera sesin.  En la sesin siguiente, el/la profesor/a vuel-
ve a poner la grabacin y repite el segundo paso de la sesin anterior, esta vez cantando con la
msica y animando a los/as nios/as a que participen tambin. Si no se han cansado, se vuelve a
repetir la audicin y ahora los/as nios/as, con los gestos y la voz, empiezan a participar plena-
mente en la repeticin de la cancin. A lo largo de varias sesiones se ensaya la produccin de la
cancin, procurando que los nios reproduzcan con la mayor fidelidad posible las slabas o pala-
bras que marcan la rima. Se pueden aislar estos elementos y ensayarlos a solas y sin msica, lo
cual permite al profesor/a a ensear a los nios la posicin de los labios, lengua, etc. necesaria
para la articulacin del sonido en cuestin (si no lo hacen de modo espontneo, que es lo que suele
ocurrir normalmente).
A continuacin se comentan, a modo de ejemplo, dos canciones distintas y las dificultades
que pueden entraar para el/la nio/a:
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One, two, three, four, five,
Once I caught a fish alive.
Six, seven, eight, nine, ten,
Then I let him go again.
ÒWhy did you let him go?Ó
Because he bit my finger so.
ÒWhich finger did he bite?Ó
This little finger on the right.
El nico recurso que necesita el/la profesor/a para aclarar el significado de esta cancin (apar-
te de sus dedos, dientes o los gestos) es un pez de plstico que se coge y se tira al decir caught y
let him go. Los contenidos (la serie numrica hasta diez y el sustantivo right) sirven para que el/la
nio/a se acostumbre a las palabras sin que realmente domine su significado, aunque como intro-
duccin o repaso a los nmeros de 1 a 5 ayuda a automatizar la produccin de los mismos
(Conviene no olvidar, no obstante, que, fuera de contexto, el nmero no ÒsignificaÓ; por el con-
trario, contar objetos usando la serie numrica en ingls proporciona un contexto significativo).
Los sonidos que destacan en esta cancin son los diptongos /ou/ y /ai/ o la vocal /e/. Estos dos
ltimos sonidos son los que presentan mayores dificultades por el contexto en que ocurren, ya que
preceden a una consonante que ÒcierraÓ la palabra. Esta combinacin, vocal + consonante al final
de una palabra, es mucho menos frecuente en el sistema fonolgico espaol. Las primeras apro-
ximaciones o producciones de la pronunciacin de estas combinaciones inevitablemente discu-
rrirn por el camino de la simplificacin: los/as nios/as dirn /fai/, /alai/, /te/ o /bai/ y /rai/.
Aislamos estas palabras y animamos a los alumnos a jugar en corro con ellas, repitiendo rimas
del tipo five/alive, ten/then/again, /bite/right. Podemos hacer gestos exagerados con la boca, ani-
mndoles a imitarnos: mordemos el labio inferior para /v/, hacemos ruidos fuertes con la lengua
para producir /n/ o /t/, etc. La repeticin del sonido consonntico aislado (/ta/ta/ta/ta/ o
/na/na/na/na) puede preceder a la produccin de sonidos combinados. Dada la dificultad que esta
actividad puede conllevar, no conviene insistir en ella hasta que los/as nios/as hayan asimilado
estos sonidos. Ms adelante, en otras sesiones, lograrn la reproduccin de estas combinaciones.
El uso de una cancin para descubrir un aspecto sociocultural de los pases de habla inglesa.
Letra:
IÕm a little teapot short and stout
HereÕs my handle, hereÕs my spout
When I see the teacups
Hear me shout:
ÒTip me up and pour me outÓ
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Esta cancin pertenece a las denominadas action songs. La letra va acompaada de movi-
mientos de brazos y de la inclinacin del cuerpo entero. En primer lugar, se seala con las manos
la pequea estatura y la forma redonda de la tetera. Luego, con un brazo doblado y la mano en la
cadera se imita la forma del asa, mientras el otro adopta la forma del pitn. Por ltimo, al cantar
la ltima estrofa, el cuerpo se inclina hacia un lado.
Al igual que en la cancin anterior, la rima est formada por palabras que terminan en la
combinacin vocal + consonante, razn por la que la aprovechamos para practicar este aspecto de
la pronunciacin. Esta cancin se presta tambin a la exploracin de algo muy tpico de la vida
cotidiana de los britnicos y los irlandeses: el t. Se trata de algo tan frecuente y arraigado en la
sociedad britnica e irlandesa que forma parte de los juegos de los/as nios/as, y , como se ve, es
tambin tema recurrente de canciones y poemas. Si se quiere utilizar este tipo de canciones, que
se entienden como manifestacin de una parte de la vida social y cultural de las Islas Britnicas,
hay que tener en cuenta que su contenido es desconocido para los nios espaoles, no slo por lo
que respecta a una parte de su vocabulario (teapot, tea cups, handle, spout), sino tambin por lo
que se refiere al contexto cabal de su significado.  
Dado que la lengua inglesa, como cualquier otro idioma, es en gran medida expresin de una
forma de vida y cultura, parte de la motivacin y el inters por aprenderla responde sin duda a la
curiosidad por esa forma de vida y cultura. Esta actitud para con el modo de vivir y las costum-
bres de personas de una cultura diferente, as como el fomento de la comprensin y el respecto
hacia lo que nos diferencia de los dems, constituye una parte fundamental del proceso educati-
vo, y el aula de ingls, un marco privilegiado para su desarrollo.
Lgicamente, el mediador ÒpelucheÓ ser el instrumento ms apropiado para introducir esta
sesin. Tendr lugar dentro de las sesiones que giran en torno a los alimentos. Ya habremos repa-
sado parte del vocabulario de la comida, la mesa y los cubiertos. En una actividad para ambientar
esta sesin, nuestro amigo ÒpelucheÓ trae una tazas, platillos, una tetera y una jarrita para la leche
(de plstico) al aula, e invita a los/as nios/as a tocar y examinar estos objetos. Hace un comenta-
rio sobre cada uno de los objetos que va pasando a los/as nios/as (Here«s a cup, Here«s another
cup, HereÕs a saucer, another saucer, etc) y al final saca la tetera (and HEREÕS the TEAPOT!).
El/la profesor/a coge la tetera y pregunta, con entonacin exagerada, What? WhatÕs THIS? What
IS it? El mediador repite ItÕs a TEApot; ItÕs for TEA! Pasa la tetera a los/as nios/as y les invita a
tocarlo, diciendo, Look! ItÕs got a HANdle, and a SPOUT! El/la profesor/a seala el asa de una taza
y dice algo as como Oh yes! A HANdle, like a cup! Of course, a HANdle for your HAND! Invita a
los/as nios/as con el gesto a coger cualquiera de los objetos por el asa y repite HAND...HANdle,
relacionando el gesto de coger el asa con la mano y la semejanza entre las dos palabras. Luego
vuelve a repetir la palabra spout y dibuja la forma de esta parte de la tetera con la mano, invitando
a los/as nios/as a coger la tetera de nuevo para explorar su forma con las manos.
Se introduce la cancin con una de las frases que se suelen utilizar para presentar esta activi-
dad (por ejemplo, Listen! IÕve got a song!), y el/la profesora aade ItÕs a TEApot song! A conti-
nuacin los/as nios/as se ponen en pie (Stand up! o Up we get!) y escuchan la cancin, mirando
los movimientos que hace el/la profesor/a para acompaar la letra. Se vuelve a poner la msica y
se anima a los nios a imitar las acciones a que hace referencia la letra.
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Esta misma cancin se vuelve a escuchar y cantar al final de la sesin y en otras ms
adelante.
LOS POEMAS: NURSERY RHYMES Y CHANTS
Al igual que las canciones, los poemas constituyen un motivo muy atractivo para introducir a
los/as nios/as a los sonidos del ingls y permitirles jugar con ellos. El gnero conocido como
nursery rhyme es el ms idneo para el alumnado de esta edad ya que los textos son cortos, el
lxico no suele ser muy complejo, prestndose a la realizacin de ejercicios de repeticin de
nociones correspondientes a esta etapa. La improvisacin de pequeas rimas entre profesor/a y
nios/as puede ser, tambin, una actividad divertida. Por ejemplo, el/la profesor/a (despus de
pedirles a los/as nios/as que busquen handles en el aula) inventa una poesa corta que resume lo
que han descubierto:
A handle on the window,
A handle on the door,
A handle on the teapot,
NO handle on the floor!
Los/as nios/as suelen utilizar rimas a la hora de organizar sus juegos, y en el aula se pueden
aprovechar tambin de forma rutinaria para elegir a algn miembro del grupo para una tarea o
para formar grupos o parejas para realizar un juego. El siguiente es, tal vez, el ms conocido:
Eeny meeny miney mo, catch a rabbit by his toe
If he wriggles, let him go, eeny meeny miney mo
Despus de colocar a los/as nios/as en crculo, uno de ellos, a la vez que pronuncia cada una
de las palabras del texto, seala a un nio del crculo; y el ltimo al que se seala queda elimina-
do.
En otro juego parecido, se usan los puos. Los/as nios/as cierran los puos y extienden los
brazos; y el que pronuncia la rima toca con el suyo uno de los puos de los dems, a la vez que
va cantando un nmero:
ONE potato, TWO potatoes, THREE potatoes, FOUR
FIVE potatoes, SIX potatoes, SEVEN potatoes, MORE!
El puo sobre el que recae la palabra more debe esconderse detrs de la espalda. Y al/la nio/a
al que le quedan fuera del juego los dos puos, es eliminado. 
Evidentemente, los/as nios/as se acostumbran rpidamente a estas chants y las memorizan
fcilmente. De ah que se pueden turnar para pronunciarlos y organizar el juego.  
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LAS RUTINAS
Tanto la repeticin de las actividades como la de determinadas expresiones contribuyen a
crear un ambiente estable y seguro para el/la nio/a, por lo que es aconsejable comenzar las dis-
tintas fases de una misma sesin con las mismas expresiones. Esto les ayudar a reconocerlas y
relacionarlas con las actividades y los distintos momentos de la clase. A continuacin se sealan
algunas de las ms importantes:
- el saludo. Al entrar en el aula, el/la profesor/ saluda a los/as nios/as con Hello! o Hi!, y les
anima a contestarle de la misma forma. (El uso de Good morning/afternoon es demasiado
formal en estas edades);
- la despedida: Al terminar una sesin, el/la profesor/a se despide diciendo Bye o Bye-bye y
puede aadir, cuando los/as nios/as hayan contestado, See you tomorrow/on Friday/later,
o algo similar;
- anuncia una actividad con la misma frmula. Por ejemplo, Story time! o IÕve got a story!;
LetÕs play!; LetÕs sit down; HereÕs Tommy! (o como se llame el mediador); Look! Listen!
Say...! Lo importante no es la frmula escogida en s, sino el uso repetitivo de la misma
expresin en las mismas circunstancias;
- dirige las acciones de los/as nios/as con las mismas frases: OK, sit down/stand up; Come
here; Put ...; Give ..., etc.;
- usa las preguntas con What/Where a menudo y se contesta a s mismo/a: Oh, THERE it is!
- Responde a lo que hacen o dicen los/as nios/as con expresiones adecuadas. Thanks/ Great!
Well done! No!
LAS REPRESENTACIONES O DRAMATIZACIONES
Simular situaciones o actividades de los mayores suele gustar a los/as nios/as pequeos/as
que disfrutan disfrazndose y manipulando objetos ficticios de otros entornos en sus recreacio-
nes. En el aula, tambin, los/as nios/as pueden jugar a las compras (utilizando los objetos que se
han trado para practicar el vocabulario de los alimentos, por ejemplo) o a tomar el t, utilizando
expresiones cortas y palabras que se han manejado anteriormente. Por ejemplo, esta ltima acti-
vidad (tomar el t) puede formar parte de la misma sesin en que se ha introducido la cancin IÕm
a little teapot. El mediador y el/la profesor/a introducen el juego, enseando a los/as nios/as
cmo se hace e invitndoles a participar. A continuacin los/as nio/as lo realizan sin la ayuda o
intervencin del adulto.  
Se llevan los utensilios a una mesa. El mediador ÒpelucheÓ y el/la profesor/a muestran la
secuencia de las acciones (marcadas por los movimientos de los objetos) con el siguiente dilo-
go:
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M: HereÕs a CUP.
P: Thanks.
M: And hereÕs a SAUcer.
P: Thanks.
M: Some tea?
P: Oh, yes please.
M: Some milk?
P: Yes please. (Bebe) Ooohhh, Lovely!
El mediador invita a los/as nios/as a Òtomar el tÓ con l, usando estas mismas expre-
siones. El asentimiento con la cabeza o una sonrisa se aceptan como funcionalmente equi-
valentes a las expresiones utilizadas anteriormente. Al probar el ÒtÓ (agua) los nios harn
algn gesto, comentario o mueca que refleje su reaccin, momento que el/la profesor/a apro-
vechar para dar forma lingstica a dicha reaccin: Nice, isnÕt it? o Not very nice, /I like/
donÕt like tea. 
Las representaciones o juegos de este tipo se limitan a simples rutinas de interacciones que
consisten en una oferta (Some ...? o A ...?) y la respuesta adecuada (Yes, please/No, thanks) o una
peticin (Give me ...). Su funcin principal es dar al/la nio/a la oportunidad de practicar un uso
del lenguaje en un acto de comunicacin que es especialmente importante para l/ella, pues su
objetivo es la satisfaccin de sus necesidades o deseos. 
Otro tipo de representacin que se puede plantear es la escenificacin de un cuento que los/as
nios/as han odo. En este tipo de representacin, las acciones, los gestos de los/as nios/as y la
manipulacin de los objetos sustituyen a las palabras. Como trabajo en grupo, sirve para que tanto
los/as nios/as como el/la profesor/a comprueben el grado de consenso que existe entre ellos en
cuanto a la comprensin del texto y tambin de memorizacin. Al planificar sus acciones, com-
paran sus versiones (usando, por supuesto, la lengua materna) y llegan a clarificar su significado
y contenido (con o sin la intervencin o ayuda del adulto).
No olvidemos que el acto de vestirse y disfrazarse se presta a la revisin del lenguaje del
campo semntico de la ropa y a los verbos que expresan el acto de quitarse una prenda para poner-
se otra, por ejemplo. Una de las rutinas diarias en la vida del/la nio/a es precisamente la de esco-
ger la ropa (Which socks? The blue ones or the green ones?), ponrsela (LetÕs put on the green
socks), y escuchar o hacer algn comentario en torno a su aspecto: Oh, that looks nice; Now youÕ-
re nice and warm; etc. Del mismo modo, al disfrazarse, el/la nio/a hace el papel de otro, y esto
nos brinda la oportunidad de preguntarle: Who are you? Are you a Mummy/a Daddy/a doctor?,
etc.
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ACTIVIDADES DE EXPRESIîN PLçSTICA
Dibujar, colorear y elaborar mscaras o marionetas con los/as nios/as, por ejemplo, nos sir-
ven para utilizar la lengua de una forma vehicular en el aula. Estas actividades estn siempre rela-
cionadas con el campo semntico que se ha practicado anteriormente con la manipulacin, el
cuento o la cancin. Al igual que las actividades de TPR, la instruccin verbal del/la profesor/a
(acompaada del gesto o la ayuda necesaria) dirige lo que hacen los/as nios/as.  
Estas actividades comienzan con la explicacin por parte del/la profesor/a de lo que van a rea-
lizar los/as nios/as y un ejemplo para orientarles. Por ejemplo, si se pide que los/as nios/as colo-
reen unas frutas, el/la profesor/a les ensea cmo quedarn cuando hayan terminado. Se reparte
el material (en este caso, los folios con el dibujo de las frutas a colorear y los colores) y a los/as
nios/as se les coloca en las mesas. El/la profesor/a circula por el aula comentando con los/as
nios/as individualmente qu estn haciendo, cmo les est quedando, etc.,  y usando, de nuevo,
las instrucciones pertinentes en ingls.
Ya que los/las nios/as suelen trabajar a ritmos muy distintos en este tipo de actividades, es
aconsejable tener preparada otra similar para los/as que terminen antes, o invitarles a hacer otra
cosa, como ayudar a recoger el material o mirar el libro de cuentos, por ejemplo.
La identificacin de los nombres de los objetos, colores, nmeros o formas se puede reali-
zar de forma parecida a las actividades plsticas antes descritas. En este caso, los/as nios/as no
crean algo a partir de las instrucciones sino que trabajan sobre un material preparado. Por ejem-
plo, deben marcar (con un crculo o una X) el objeto o color mencionado por el/la profesor/a
representado en un papel. O pueden eliminar de un grupo de ilustraciones aquellas que no perte-
nezcan a la descripcin square, yellow, fruit, o cualquier otro elemento que se haya escogido
como base de clasificacin. Esto puede ser especialmente til para extender el uso de palabras a
contextos ajenos al aula pero cuya representacin en dibujo reconocen los/as nios/as con facili-
dad. A modo de ilustracin, la palabra handle denota objetos que los/as nios/as conocen pero
que no estn presentes en el aula. Una lmina con los siguientes dibujos facilitar la extensin del
uso de esta nocin: una bicicleta, un bolso, una puerta, una cafetera, un cajn, un libro, una man-
zana y un animal. Los tres ltimos, lgicamente, no pertenecen al grupo de objetos que tienen
handle, pero la inclusin de la bicicleta o la cafetera en este grupo es una informacin nueva que
resulta rpidamente deducible por el contexto. 
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e ha hecho hincapi en la diferencia en el ritmo de aprendizaje de cada nio/a y, por
lo tanto, en la diferencia que habr entre unos y otros a la hora de empezar a hablar.
Conviene, sin embargo, recordar que el estmulo del profesor para que el/la nio/a participe ver-
balmente en una interaccin puede jugar un papel importante. Algunas de las siguientes conside-
raciones nos pueden ayudar a elegir la forma ms apropiada para invitar al/la nio/a a participar
en ingls, dependiendo del proceso de aprendizaje de cada uno/a:
- la interaccin que consiste en la repeticin de una frmula es la ms fcil para el/la nio/a.
Por ejemplo, se le puede exigir muy pronto las secuencias de saludo/saludo, o
despedida/despedida, que consisten en la repeticin de la misma frmula;
- las preguntas que hace el adulto sobre algo que necesita o quiere el/la nio/a (Do you want
a piece of paper/Do you want to go to the toilet?, por ejemplo) slo requieren un gesto de
asentimiento o negacin por respuesta. El/la profesor/a interpreta el gesto diciendo Yes o
No, y espera que el/la nio/a utilice la palabra en vez del gesto ms adelante.
- Las preguntas que empiezan con Where É? tampoco requieren una respuesta verbal, pero
al igual que en el caso anterior, el/la profesor/a puede ayudar al/la nio/a a producirla pro-
porcionndole reformulaciones lingsticas de su gesto o accin: Oh, THERE/HERE it is!,
por ejemplo. Ms adelante, las respuestas pueden complicarse progresivamente: ItÕs on the
table/in the cupboard, etc.. 
- Las frases hechas, si se ensayan varias veces, pueden darle al/la nio/a la oportunidad de
iniciar una pequea interaccin. Por ejemplo, puede pedir algo (Can I have É) utilizando
un gesto, una palabra en espaol o sealando con el dedo el objeto que desea. Las peticio-
nes rutinarias (por ejemplo, Can I go to the toilet?) se aprenden como bloques de significa-
do que se utilizan de forma apropiada bastante pronto.
- Como se sabe, el tipo de pregunta que utilizamos estimula una produccin distinta. Pues
bien, si utilizamos preguntas que requieren una respuesta de Yes o No le proporcionaremos
al/la nio/a muchas oportunidades para utilizar estas frmulas. Sin embargo, si queremos
una participacin que no se apoye simplemente en el contenido de la forma interrogativa,
las preguntas del tipo either/or exigen ms esfuerzo. Por ejemplo, de usar Do you want a
pencil? podemos pasar a preguntas como Do you want a green pencil or a blue one?      
LA INTERVENCIîN ORAL DE LOS/AS ALUMNOS/AS
S
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s evidente que las dos o tres sesiones en las que el/la nio/a est en contacto con el
ingls a lo largo de una semana constituyen un perodo muy corto dentro de lo que
es su vida. El escaso tiempo de que disponemos a lo largo de una semana o un mes para crear este
mundo en ingls altamente significativo para el alumnado es uno de los grandes problemas en una
situacin en que el aprendizaje del idioma est insertado en el contexto del uso mayoritario de
otra lengua (en este caso, el espaol) y de otras experiencias. En la memoria del/la nio/a, las acti-
vidades, las palabras aprendidas, las vivencias en el aula de ingls ÒcompitenÓ, por as decirlo,
con muchas otras experiencias, y difcilmente se retienen de una semana a otra, del principio a
final de unas vacaciones o simplemente a lo largo de un fin de semana. No es raro comprobar
cmo, de una sesin a otra, el/la nio/a parece haber olvidado todo los conceptos aprendidos en
ingls (pero no las destrezas), en sesiones anteriores, aunque rpidamente vuelva a ÒrecuperarÓ
esos conocimientos rpidamente al reciclarlos en el aula. Este ÒolvidoÓ se da especialmente cuan-
do el/la nio/a no relaciona las experiencias del aula de ingls con otras de su vida diaria. Por lo
tanto, el/la profesor/a debe intentar alargar el tiempo del que dispone el/la nio/a para usar su
ingls o simplemente extender su significado ms all del aula. Busquemos, pues, formas de crear
nexos y vnculos entre la clase y otras experiencias en la vida del/la nio/a. Aparte de la coordi-
nacin con los dems miembros del equipo docente, que nos da una informacin valiosa al res-
pecto, no olvidemos que el cuento que acabamos de contar o la cancin que hemos aprendido se
puede relacionar con otros que ha odo o cantado. Utilicemos formas lingsticas como ThatÕs
likeÉ o ThatÕs different fromÉ, para resaltar la relacin entre una experiencia y otra.
Del mismo modo,  intentemos involucrar a la familia, al/la tutor/a y a los/as amigos/as de otras
clases en este proceso de aprendizaje del ingls. A continuacin, se enumeran unas cuantas suge-
rencias para conseguir este fin: 
- Preparar una cinta con las canciones que el/la nio/a canta en clase con el fin de que se la
pueda llevar a casa para cantrselas a su familia o sus amigos/as.
- Animar al/la nio/a que comente en casa, con los/as amigos/as o con el/la tutor/a el cuento
que ha odo en clase.
- Pedir al/la tutor/a que pregunte al los/as nios/as sobre lo que han hecho y han aprendido
en la clase de ingls.
- Decirles a los/as nios/as que enseen el juego que han realizado ese da en clase a sus ami-
gos en el recreo o en el parque.
EL INGLS FUERA DEL AULA
E
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- Ayudar al/la nio/a a guardar sus trabajos (dibujos, etc) en una carpeta para que pueda lle-
varlos a casa y comentarlos con su familia;
- Organizar una pequea representacin de una cancin o un cuento para otro grupo de nios
de la escuela;
- Enviar informacin peridica a los padres para que estn al tanto del progreso y los logros
de su hijo/a. Debe procurarse que estos boletines informativos les resulten muy fciles de
interpretar tanto a los padres como a los hijos/as. Por ejemplo, la descripcin de las destre-
zas y actitudes practicadas en clase (como, ÒSaluda a su profesor/a y sus amigos en ingls;
Cuenta hasta 5 en ingls; Identifica y expresa algunos colores en ingls; Le gustar cantar la
cancin X en ingls; Escucha y entiende un cuento; Le gusta que le cuenten cosas de los
nios inglesesÓ, etc.). Esa descripcin puede ir acompaada del ÒsemforoÓ que muestra el
grado de dificultad que encuentra el/la nio/a con cada aspecto, dando una informacin
valiosa que se interpreta sin dificultad en casa. No olvidemos que para muchos padres el
aprendizaje del ingls es algo desconocido y, por lo tanto, deben estar informados para que
puedan compartir y entender las experiencias y los logros de su hijo/a. Al leer que su hijo/a
Òconoce los nombres de algunos colores en inglsÓ muchos padres le pedirn que se los
diga, y su inters y aprobacin estimularn el aprendizaje y autoestima del nio/a.
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LECTURAS:
¥ Bruner, J. 1990. El habla del nio. Paids. - Lectura terica muy reveladora sobre el nio,
el lenguaje y la funcin del adulto y las experiencias en el aprendizaje.
¥ Ingls en el Primer Ciclo de Educacin Primaria. 2000. Ttulo de la serie Recursos didc-
ticos de la Junta de Extremadura.- Especialmente interesante es la lista extensa de direccio-
nes de pginas WEB que ofrecen unos recursos muy interesantes para el profesorado de
ingls.
¥ Lpez Tllez, G y T. Rodrguez Surez. Ring a Ring of Roses. Universidad de Oviedo.-
Reflexiones acerca del la enseanza y aprendizaje del ingls en edades tempranas.
¥ Mur Lope, O. 1998. Como introducir el ingls en educacin Infantil. Editorial Escuela
Espaola. - Explica cmo plantear la enseanza del ingls en estas edades para que el/la
nio/a disfrute de sus primeras experiencias.
¥ Reilly, W. Y S.M. Ward. 1997. Very Young Learners. Oxford University Press, 1997.
Contiene una descripcin detallada de muchas actividades que se pueden utilizar con
nios/as de 3 a 6 aos.
LIBROS DE CUENTOS:
¥ Muchos cuentos para nios de estas edades se editan en versin grabada, como puede ser el
caso de la serie de Dr. Seuss, Alfie (de Shirley Hughes, narrados por Thora Hird), etc. Si
bien muchas veces la velocidad a la que se narra el relato hace que sea apto slo para
nios/as angloparlantes, este material puede proporcionar al profesor una gua interesante a
la hora de ensayar un cuento para usarlo en clase. BBC Audio, Red Fox y Harper Collins
son slo algunas de las editoriales que editan este tipo de material.  
¥ Cualquier ttulo de la serie de Buster de Rod Campbell. Especialmente buenos son Dear
Zoo y Oh Dear!
¥ La serie de Dr Seuss, The Cat in the Hat o One Fish, Two Fish, Red Fish, Blue Fish. Se
disearon como libros de primera lectura pero se prestan tambin a lectura en voz alta.
BREVE BIBLIOGRAFŒA Y SUGERENCIAS PARA RECURSOS
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¥ La serie de Topsy and Tim de J. y G. Adamson. Los cuentos giran en torno a cinco temas:
la escuela, salir de casa, los amigos, las primeras experiencias, y la gente que nos ayuda.
¥ La serie de Eric Hill sobre el perro Spot.
¥ A. y J. Ahlberg son los autores de muchos cuentos para nios. Uno que destaca por su cua-
lidad rtmica es Peepo! 
¥ Anthony Browne es el autor de muchos cuentos divertidos y sorprendentes para nios. Willy
the Wimp es uno de ellos.
¥ De la serie de televisin, The Teletubbies, ha surgido una serie de publicaciones (cuentos,
canciones, etc). Especialmente interesante es Fun with the Teletubbies (BBC Audio, 1997),
que contiene instrucciones (stand up/sit down/jump), canciones y nursey rhymes.
CANCIONES:
¥ The Wheels on the Bus. 1994. BBC Audio: Contiene todas las canciones preferidas de los/as
nios/as.
¥ C. Hooper. Nursery Rhyme Songbook and Activity Pack. 1993. Usborne Publishing.
Proporciona tambin la letra de las canciones.
¥ Seeger P. American Folk Game and Activity Songs for Children. Smithsonian Folkway.-
Esta es una edicin ÒKARAOKEÓ de muchas canciones aptas para las etapas de Infantil y
Primaria.
¥ Disney Songs. Volume 1. 1990.
¥ Wilson, K. 1993. First Light. MacMillan.
POEMAS
¥ Opie, I and P. Opie, eds. 1997. The Oxford Book of Nursery Rhymes. Oxford University
Press.
¥ Langley, J. 1990. The Collins Book of Nursery Rhymes. Collins.
¥ (en vdeo) St. Clair, I and M. Berry. 1982 Nursery Rhymes.
INTERNET
¥ http://www.inicia.es/de/profesoresingles. Esta es la pgina WEB del grupo de profesores  de
ingls de Extremadura (APINEX). Aqu encontrar enlaces tiles, contactos con otros pro-
fesores de la regin y la oportunidad de intercambiar experiencias.
Orientaciones parala enseanza-aprendizaje delenguas extranjeras en laEtapa de Educacin Infantil
Mara Teresa Rodrguez Surez
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CONCEPTO DE LENGUA Y DE CURRŒCULO
Una lengua, sea la lengua natal o una lengua extranjera,  es un instrumento privilegiado del
ser humano para entender la realidad, comunicarse y poder interaccionar en diferentes contextos
sociales. Mediante la negociacin de significados una lengua nos permite satisfacer necesidades
propias y ajenas;  relacionarnos con los dems; expresar nuestros sentimientos y reacciones;
modificar el pensamiento e influir en el comportamiento personal y ajeno; informar, obtener
informacin, adquirir conocimientos y tener acceso a otras culturas.
Por todo lo dicho, la lengua constituye un producto cultural por excelencia, que refleja las
seas de identidad de un pueblo y su concepcin del mundo. Hombres y mujeres crean y recrean
la lengua en los procesos e interacciones comunicativas, impregnndola de manifestaciones cul-
turales propias (ritmo, entonacin, estructura y lxico), al tiempo que la lengua, como deposita-
ria de la propia cultura del pueblo,  influye y regula el pensamiento de los hablantes (formas de
interpretar la realidad, de tomar decisiones, etc.). En este sentido una lengua es, sobre todo, un
poderoso instrumento modificador de las estructurales mentales del hablante, contribuyendo a su
maduracin cognitiva, social y afectiva. 
Dominar una lengua significa poseer una competencia comunicativa en dicha lengua que
requiere, segn Bachman (1990), adquirir una competencia lingstica, de tipo organizativo (gra-
matical y textual) y pragmtico (ilocutivo y sociolingstico); una competencia estratgica, y
poseer los mecanismos psicofisiolgicos que permiten comprender, producir y negociar signifi-
cados en los distintos contextos de comunicacin.  
Ensear una lengua extranjera en Educacin Infantil requiere que el profesorado sea cons-
ciente de sus funciones formativas, para rentabilizarlas al mximo. Como condicin previa es
imprescindible adoptar un enfoque didctico adecuado, que responda a las capacidades e intere-
ses de comunicacin de los nios y nias de estas edades, y seleccionar y secuenciar unos conte-
nidos comunicativos que les ayuden a desarrollar competencias cognitivas y socio-afectivas, a la
vez que lingsticas. En relacin con esta ltima competencia se trata de iniciar un proceso de
aprendizaje en lengua extranjera para que los aprendices comiencen a adquirir estrategias y acti-
Naturaleza y funciones de la Lengua Extranjera en laEtapa de Educacin Infantil
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tudes positivas que les permitan comunicarse, con correccin y fluidez, cuando alcancen los lti-
mos cursos de la educacin obligatoria.
El curriculum (John Quick , 1999) Òprovides a framework for learning. It suggests that of all
the things that could be learned these particular things have the most value, and it does this with
reference to the educational needs of the students to be taught and the social and political con-
text in which teaching and learning takes place. In its broadest sense the curriculum includes the
ÔhowÕ and the ÔwhatÕ of learning which occurs formally and informally inside educational insti-
tutions as well as outside such institutions. The term Ôlearning societyÕ is used to describe a new
kind of society where every citizen is and should be more reflexive about the processes of lear-
ning and more aware of the need to engage actively in construction of Ôgood learning communi-
tiesÓ.
As entendido el Currculo, como Òun marcoÓ, flexible y adaptable al aprendizaje y a los cam-
bios sociales, mediante el cual el aprendiz va construyendo su propio conocimiento, justifica la
necesidad de incluir lenguas extranjeras en la Educacin infantil, para preparar a los alumnos y
alumnas a vivir en la nueva sociedad de la informacin y en el mundo plurilingstico y multi-
cultural actual, producto de cambios socio-polticos y econmicos y de la movilidad existente
dentro y fuera de los pases europeos. 
Desde esta interpretacin del concepto del Currculo y desde la concepcin de lengua y su
funcin podremos analizar y expresar los fines formativos de una Lengua Extranjera en la pri-
mera etapa educativa del alumnado que, prioritariamente, perseguirn el desarrollo de actitudes
positivas hacia la lengua y la adquisicin de estrategias cognitivas, afectivas y comunicativas.
FINES DE LA LENGUA EXTRANJERA EN LA ETAPA DE EDUCACIîN INFANTIL
El aprendizaje de un idioma en la etapa de Educacin Infantil permite que los nios y las nias
se familiaricen con formas de comunicacin distintas a la lengua materna, acepten con normali-
dad el uso de otras lenguas, se interesen por las mismas y comiencen a adquirir una competencia
comunicativa bsica para poderse comunicar en la lengua extranjera en contextos y situaciones
cotidianas propias de su edades. 
El tratamiento curricular de las lenguas, tanto maternas como extranjeras, en la Etapa de
Educacin Infantil debe ser objeto de especial consideracin, dado que una lengua, aparte  de ser
un medio o instrumento para la comunicacin, compuesta por cdigos lingsticos y socio-cultu-
rales, que es necesario aprender, constituye, como ya hemos sealado anteriormente, un instru-
mento privilegiado para adquirir algunas de las competencias que persiguen los objetivos de esta
etapa . 
De manera sinttica podramos decir que con la inclusin de la Lengua Extranjera en la etapa
de Educacin infantil se persiguen dos grandes fines:
a) Contribuir a la formacin integral del alumnado, potenciando su desarrollo cogniti-
vo y socio-afectivo y la adquisicin de valores y actitudes.
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Las destrezas que el nio va adquiriendo mediante el aprendizaje de la nueva lengua, redun-
dan en beneficio de su desarrollo cognitivo y socio-afectivo (Byalystok, 1999; Lpez, Rodrguez
y Rodrguez) y en la adquisicin de actitudes y valores, facilitando, de modo particular, los pro-
cesos de socializacin en los nios y nias al brindarles nuevos cauces de comunicacin median-
te el acceso a otra lengua y cultura distinta de la propia.
El contacto con una nueva lengua y cultura permite a los pequeos y pequeas descubrir y
experimentar distintas formas de comunicarse y diferentes representaciones culturales, que les
dotarn de nuevas estructuras mentales, proporcionndoles la capacidad de expresar el mismo
pensamiento en lenguas diferentes, lo cual, como dijo Vygotsky, les llevar a entender su propia
lengua como un sistema particular, observar sus peculiaridades bajo categoras ms generales y
adquirir, en definitiva, una visin ms completa de su entorno. De este modo, la lengua extranje-
ra sirve de instrumento diferenciador de la propia lengua y cultura e inicia a los pequeos y
pequeas en su estima y valoracin y en el inters y respeto hacia normas y valores de otras cul-
turas
Adems, la lengua extranjera, al servir de vehculo de varios de los aprendizajes contempla-
dos en el Currculo de Educacin Infantil, contribuye, de forma global, al desarrollo emocional,
social e intelectual de los pequeos y pequeas y, muy especialmente, a adquirir diferentes estra-
tegias para el aprendizaje posterior de otras lenguas. 
b) Iniciar al alumnado en el aprendizaje de un nuevo cdigo lingstico y cultural 
El nio y la nia de Educacin Infantil poseen una curiosidad y una disposicin natural para
comunicarse y, an siendo tmidos, manifiestan inters en descubrir cunto les rodea y disfrutan
imitando el lenguaje: sonidos, ritmo, tono, acento, ... , e interaccionando y construyendo lengua
con interlocutores reales o imaginarios. Recordemos que les gusta jugar con la lengua y la utili-
zan (tanto la propia como la extranjera) ponindola en boca de sus personajes preferidos durante
los juegos, crendola y recrendose con ella . Salvo casos excepcionales, todava no han desarro-
llado el sentido del ridculo, lo que se traduce en espontaneidad y desinhibicin a la hora de comu-
nicarse.
Algunos datos, recogidos de experiencias piloto de enseanza de lenguas extranjeras en la
etapa de Educacin Infantil y resultados de investigaciones habidas en el campo de la adquisicin
de lenguas extranjeras, indican la conveniencia de introducir el aprendizaje de lenguas extranje-
ras en los primeros aos de la vida del nio y nia, pues, adems de contribuir a su desarrollo cog-
nitivo, se ha observado que en estas edades, su cerebro es de un plasticidad tal que les permite or
y discriminar una amplia banda de sonidos, que aos mas tarde -por la adaptacin del odo a los
sonidos de la lengua natal- les ser muy difcil de captar. Este aprendizaje auditivo constituye un
requisito previo e indispensable para poder imitar y adquirir el ritmo, acento, entonacin y pro-
nunciacin de la lengua extranjera. No se puede reproducir lo que no se ha odo. Por consiguien-
te, el aprendizaje de la lengua extranjera en edades tempranas -en condiciones de exposicin ade-
cuadas, en lo que se refiere a la calidad y cantidad del input, y mediante una interaccin apropia-
da- permite a los aprendices adquirir destrezas de comprensin oral que les ayudarn a expresar-
se con un alto grado de correccin y fluidez.
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Todas estas consideraciones nos conducen a adelantar una reflexin sobre las implicaciones
metodolgicas que conlleva la introduccin de la lengua extranjera en la Educacin Infantil;
implicaciones que se resumen en el diagrama siguiente, y que trataremos, de manera ms o menos
extensa a partir de aqu, pues es importante que el profesorado entienda, desde el primer momen-
to, que iniciar el aprendizaje y la sensibilizacin hacia las lenguas extranjeras en la Etapa de
Educacin Infantil es un hecho de mucha trascendencia, que conlleva una gran responsabilidad.
Implicaciones
metodológicas
Desarrollar actitudes positivas hacia el aprendizaje
de la Lengua y de la Cultura extranjera.
Iniciar la adquisición de destrezas de comprensión y
expresión oral en contextos altamente contextualizados.
Desarrollar estrategias cognitivas y socio- afectivas.
Iniciar la comprensión de la cultura extanjera.
v Integrar la Lengua Extranjera en el Curriculo de Educación
Infantil.
v Planificación adecuada y flexible de contenidos, actividades
de aprendizaje y de evaluación.
v Asesorar a las familias para que contribuyen a prolongar los
aprendizajes fuera del aula.
v Usar la lengua extranjera como medio de interacción y
comunicación en el aula.
v Proporcionar un clima de aula afectuoso, estimulante y lúdico
y con recursos didácticos apropiados a la infancia.
v Respetar los ritmos y estilos cognitivos de cada aprendiz.
ÞÞ
FINES PRINCIPALES
de la L.E. en la E.I.
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De lo anterior se deduce una importante consideracin: la lengua extranjera, en la Educacin
Infantil, ha de ser impartida por profesionales expertos en enseanza a esos niveles, que conoz-
can las caractersticas de la etapa y tengan un buen dominio de la lengua extranjera a nivel oral.
Preferencia obvia para estas enseanzas, por su formacin y experiencia, la tendra el profesora-
do de Educacin Infantil, si posee la requerida competencia lingstica en la lengua extranjera.
De no ser as, lo impartira el profesorado de idiomas, con la ayuda y constante apoyo del tutor/a.
Insistimos en la importancia del conocimiento y experiencia en la etapa de Educacin Infantil
sobre la especializacin en Lengua Extranjera porque en Espaa la Educacin Infantil consigue
altos niveles de inters, motivacin y rendimiento en el alumnado y sera muy deseable lograr
esos mismos niveles en la clase de lengua extranjera, con el fin de construir unos buenos cimien-
tos, principalmente en lo que a actitud y motivacin se refiere. 
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a Lengua Extranjera en Educacin Infantil, lejos de recibir el tratamiento de materia
o asignatura, del mismo modo que sucede en la Educacin Primaria o en Educacin
Secundaria, ha de entenderse como un instrumento al servicio de los fines educativos de la etapa,
la cual est estructurada en los mbitos propios de experiencia y desarrollo infantil. 
Por consiguiente, los objetivos de aprendizaje de Lengua Extranjera deben contribuir a desa-
rrollar las capacidades previstas para la Etapa de Educacin Infantil, que segn el Artculo 8 de
la LOGSE, son:
a) ÒConocer su propio cuerpo y sus posibilidades de accin.
b) Relacionarse con los dems a travs de las distintas formas de expresin y de comunica-
cin.
c) Observar y explorar su entorno natural, familiar y social.
d) Adquirir, progresivamente, una autonoma en sus actividades habitualesÓ.
Para poder contribuir al desarrollo de dichas capacidades, la enseanza de la lengua extranje-
ra ha de enfocarse partiendo de los mismos principios didcticos utilizados en la etapa.
A la espera de una revisin curricular de la Etapa de Educacin Infantil, donde se contemplen
el tratamiento y funciones de las lenguas Extranjeras, se proponen una serie de objetivos y con-
tenidos, que pueden servir de ayuda para recoger estas enseanzas en el Proyecto Curricular y,
posteriormente, realizar las correspondientes programaciones de ciclo y curso. Dichos objetivos
persiguen el desarrollo de capacidades de tipo actitudinal, cognitivo, socio-afectivo y comunica-
tivo previstas en la etapa y estn especialmente enfocados en el aprendizaje de la lengua extran-
jera.
OBJETIVOS
1. Descubrir la posibilidad de comunicarse en otra lengua y la existencia de manifestaciones
culturales distintas a la propia.
Objetivos y Contenidos de Lengua Extranjera para laEtapa de Educacin Infantil
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2. Familiarizarse con las nuevas formas de comunicacin y reconocer el valor comunicativo
de las lenguas.
3. Adquirir estrategias cognitivas, afectivas, de relacin social y de autoestima, apreciando el
propio progreso y el de sus compaeros/as en lo que al aprendizaje de la lengua se refiere.
4. Desarrollar el sentido meldico, rtmico, la coordinacin corporal y la creatividad.
5. Comprender e iniciarse en el uso de normas, convenciones sociales y rutinas realizadas en
lengua extranjera dentro del aula.
6. Comprender instrucciones en lengua extranjera para llevar a cabo rutinas, tareas escolares
habituales y juegos.
7. Comprender el significado general de cuentos cortos, narrados o ledos, y previamente
conocidos en la lengua materna, apoyados con soporte gestual e icnico.
8. Cantar y recitar canciones y rimas infantiles de la lengua extranjera en rituales de sorteo,
juegos, celebraciones y otras actividades ldicas.
9. Comprender, de manera global, informaciones cortas y especficas sobre la familia, obje-
tos personales, mascota, juguete, la casa, la escuela y otras situaciones propias del mundo
infantil.
10. Interaccionar con el profesorado o con colegas, en situaciones de comunicacin conocidas
y altamente contextualizadas ayudndose de apoyos no verbales o de la lengua propia si
fuera necesario.
CONTENIDOS Y SU SECUENCIACIîN
Con el fin de poder desarrollar las capacidades mencionadas en el apartado Objetivos se pro-
ponen una serie de contenidos de Lengua Extranjera que agruparemos en dos bloques: ÒCom-
prensin, produccin e interaccin oralÓ y ÒAspectos socioculturales y actitudinalesÓ. Cada
bloque incluye contenidos de tipo actitudinal, procedimental y conceptual. Estos contenidos, en
coherencia con mbitos de experiencia establecidos para la Etapa de Educacin Infantil, aunque
aqu se expresen de modo separado, han de recibir un tratamiento didctico globalizado.
TIPOS DE CONTENIDOS
a) Comprensin, produccin e interaccin oral
- Reconocimiento de estrategias no verbales de comunicacin en el aula.
- Comprensin de mensajes orales propios de las interacciones y negociaciones del aula
(lengua de aula).
- Utilizacin de estrategias verbales (imitacin y repeticiones en lengua extranjera; utili-
zacin de trminos en ambas lenguas, hiptesis de significados, etc.) y no verbales para
comunicarse en el aula.
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- Comprensin global de los cuentos y narraciones infantiles conocidos por el alumnado
en su propia lengua.
- Comprensin especfica de mensajes altamente contextualizados, relativos a los conte-
nidos seleccionados de la programacin de Educacin Infantil, relativos al mundo esco-
lar, familiar y social del nio.
- Comprensin de instrucciones muy contextualizadas y del vocabulario bsico relaciona-
do con las situaciones y temas de comunicacin que los nios representan en sus juegos:
la casa, la familia, la escuela, los animales, la calle, etc.
- Reproduccin de algunas rimas y canciones en rituales de juego o en acontecimientos
festivos: cumpleaos, Navidad, Semana Santa, ... 
- Negociacin y produccin de mensajes ms habituales en la interaccin cotidiana en el
aula, relacionados con rutinas establecidas o iniciadas en la lengua extranjera: saludos y
despedidas; identificarse; expresar estados de nimo y salud; formular peticiones; acep-
tar o rehusar algo, ...
- Interaccin con los/las maestros/as y colegas, comprendiendo y dando respuesta a pre-
guntas bsicas y rutinarias sobre experiencias sensoriales: fro, calor, sabor, agrado,
ruido, silencio. Y estados de nimo (triste, alegre), ayudndose de apoyos no verbales o
de la lengua materna.
b) Aspectos socioculturales y actitudinales
- Reconocimiento de algunas normas, hbitos y manifestaciones culturales especficas de
la cultura extranjera y del mundo infantil ldico, familiar, escolar, y familiar en festivi-
dades de cumpleaos, Navidad, Pascua, ...
- Curiosidad por conocer nuevas formas de manifestacin lingstica y sociocultural e
inters por comunicarse en la lengua extranjera.
- Aceptacin y disfrute de juegos, canciones, cuentos y rimas infantiles tpicos de la cul-
tura extranjera.
- Descubrimiento y aceptacin de otras formas de vida escolar, familiar y social distintas
a la propia.
- Adquisicin de formas rtmicas y meldicas y desarrollo de la coordinacin corporal y
de la creatividad a travs de juegos, canciones, rimas de descubrimiento corporal, etc.
pertenecientes a la cultura extranjera.
- Inters por comprender y hacerse comprender en la lengua extranjera.
- Inters por desarrollar estrategias de aprendizaje y por transferirlas de una lengua a
otra.
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CRITERIOS DE SECUENCIACIîN Y PLANIFICACIîN 
Una mayor concrecin de estos contenidos, la ampliacin o reduccin de los mismos, as
como los criterios de secuenciacin y evaluacin y la programacin anual , as como la de las
Unidades Didcticas, se acordarn, de modo conjunto, entre el profesorado de Lengua Extranjera
y el de Educacin Infantil, en el caso de no ser la misma persona.
Los criterios de secuenciacin y evaluacin se adaptarn de los establecidos en el Proyecto
Curricular de la Etapa de Educacin Infantil, ajustndolos a las necesidades y peculiaridades del
contexto escolar de cada centro.  
ÀPor qu es conveniente que el profesor/a de Lengua Extranjera planifique con el/la de
Educacin Infantil los Temas o Unidades Didcticas de Idioma y los contenidos y actividades
previstos en cada una de ellas?.
Al menos existen dos razones importantes:
a) Porque el profesorado de Educacin Infantil est familiarizado con los criterios de secuen-
ciacin y evaluacin; probablemente ya tiene planificados Temas o Unidades Didcticas de
aos anteriores y, en caso de tener que realizar revisiones, las har desde su conocimiento
como especialista en la Etapa y a la luz de su experiencia de trabajo con los nios y nias.
Adems, este profesorado, en la gran mayora de los casos, ya conoce al grupo y est fami-
liarizado con las necesidades de aprendizaje, aptitudes, actitudes y conocimientos previos
del alumnado; factores que son importantes conocer para poder realizar una programacin
lo ms realista posible.
b) Porque el profesorado de Idioma, por su formacin y experiencia, puede aportar ideas y
criterios para secuenciar los contenidos lingsticos y socioculturales (mayor o menor
grado de dificultad de pronunciacin de una palabra o secuencia; funciones comunicativas
ms frecuentes; trminos de mayor o menor uso familiar, etc.) y proponer los recursos,
materiales de apoyo didctico y actividades que faciliten la adquisicin de las destrezas de
comprensin y produccin oral.
Cuando el profesorado de Idioma no cuenta con el apoyo del de Educacin Infantil corre el
riesgo de planificar contenidos cuya adquisicin resulte difcil a los nios/as, por desconocer el
concepto -o el procedimiento- en la lengua materna. Si el nio ya est familiarizado con el con-
tenido lo asimilar con una mayor rapidez en la lengua extranjera. Esta observacin no significa
que el nio/a no sea capaz de adquirir contenidos nuevos mediante la lengua extranjera y trans-
ferirlos a la lengua propia. Lo es y, en no pocos casos, hace uso, de forma natural, de esa estrate-
gia de trasvase de conocimientos de una lengua a otra. Tan slo se desea destacar que el aprendi-
zaje de una actitud, procedimiento o concepto en un nuevo idioma generalmente resulta ms fcil
si previamente se conoce en la lengua propia.
Una programacin de carcter procesual, o de tipo semiabierto, flexible y sujeta a constan-
tes revisiones, nos ser de gran ayuda para iniciar las enseanzas de Lengua Extranjera en la
Etapa. Recordemos que al no existir demasiada experiencia de enseanza de lenguas extranjera
en edades tempranas, tendremos que, en algunas ocasiones, guiarnos por la observacin, los resul-
tados de nuestra propia experiencia, e incluso por la intuicin.
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ÀQUIN VA A ENSEAR LA LENGUA EXTRANJERA? ÀEL PROFESORADO DEEDUCACIîN INFANTIL, EL DE LENGUA EXTRANJERA O AMBOS?
stas no son meras preguntas retricas. El quin va ensear la lengua Extranjera en Educacin
Infantil despierta intereses profesionales y perspectivas de trabajo para el profesorado.
Una reflexin desde la experiencia:
El profesorado de Lengua Extranjera de Educacin Primaria, no acostumbrado a tratar
con nios y nias de esas edades, apenas sabe qu hacer cuando lloran, cambian de sitio,
saltan, interrumpen, etc. y tratan de mantener un orden, dando mltiples instrucciones (en
castellano) para que se callen, realicen tareas del tipo de colorear, recortar, etc. (Ácomo si
oyendo castellano y realizando manualidades aprendieran la lengua extranjera!). Conse-
cuencia: cansancio, frustracin y estrs en los docentes; aburrimiento y desmotivacin en
nios y nias. Todo un fracaso. 
Existe tambin el caso opuesto: Excelentes profesorado de Educacin Infantil con conoci-
mientos bsicos de Ingls que iniciaron una experiencia piloto de enseanza de la lengua extran-
jera y, pese a lograr un alto grado de aprendizaje en el alumnado, deciden abandonar la ensean-
za del idioma en el segundo ao, justificando su abandono porque los nios y nias aprendan a
un ritmo mucho ms rpido de lo esperado y sentan que la competencia en la lengua extranjera
que posean era insuficiente para cubrir sus demandas de aprendizaje. Esa escasa competencia
comunicativa les creaba la necesidad de aprender la lengua constantemente y de buscar materia-
les y medios de apoyo que cubriesen sus deficiencias, lo que originaba un exceso de cansancio.
Consecuencia: abandono.
Una tercera posibilidad consiste en que el profesorado de Educacin Infantil permanezca en
el aula mientras el de Lengua Extranjera imparte la clase. Aqu tambin se dan distintas formas
de interpretar la ÒpermanenciaÓ, que va desde estar Òde cuerpo presenteÓ, como vulgarmente se
dice, a desempear una funcin muy importante en el desarrollo de la clase, interviniendo con el
profesorado de lengua extranjera de modo conjunto y complementario. Por ejemplo; la profeso-
ra de ingls lleva la clase y el tutor participa en su desarrollo (organizacin en grupos, bsqueda
de juguetes, realizacin de tareas, supervisin, intervencin en los juegos, y cantos, etc.); se
comunica con la profesora de ingls siempre que sus conocimientos se lo permiten y cuando
aquella debe explicar algn concepto difcil o dar una instruccin compleja el tutor lo hace en cas-
Desbrozando el camino
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tellano. Para nios y nias l es su tutor, el referente lingstico castellano, que tambin sabe jugar
e intervenir en ingls, mientras que la profesora de ingls es quien viene a la clase para ensear-
les a realizar actividades en otra lengua y, para comunicarse con ella y su mascota, saben que tie-
nen que hacerlo en esa lengua. 
Esta opcin resuelve el tema de la ausencia: cuando la profesora de ingls no puede asistir, el
tutor realiza las actividades vistas previamente en la clase. 
Sera deseable una intervencin didctica en esta ltima lnea; en la que el profesorado de len-
gua extranjera y el de Educacin Infantil participen de modo activo y coordinado en la planifica-
cin, enseanza y evaluacin de la Lengua Extranjera siguiendo unos mismos criterios y llevan-
do a cabo una enseanza similar a la que tiene lugar durante el resto de la jornada escolar. De este
modo los nios y nias se sentiran ms cmodos y seguros. Adems, ello significara que se ha
entendido que en la Etapa de Educacin Infantil la lengua extranjera no constituye una materia
extra en el curriculum, como sucede en otros niveles educativos. Al contrario, se ha de integrar
de manera que vehicule contenidos propios de la etapa ms otros especficos de la lengua y cul-
tura objeto de estudio. De este modo la lengua extranjera en la Educacin Infantil deja de ser
objeto de estudio en s misma y se convierte en un instrumento para hacer cosas interesantes y
motivantes entre los nios y la maestra construyendo, conjuntamente, el adecuado contexto de
uso/adquisicin lingstica (Artigal,1990:128). Pero tambin hemos de aadir algo ms a la cita
de Artigal: la lengua extranjera, adems de servir para hacer cosas interesantes y motivadoras, es,
principalmente, un instrumento al servicio del desarrollo de las capacidades cognitivas y socio-
afectivas del nio y nia, contempladas en el currculo de Educacin Infantil.
IMPORTANCIA DE LA COORDINACIîN 
El cometido del profesorado que imparta Lengua Extranjera en Educacin Infantil es muy
importante. Adems de ser un buen modelo lingstico ha de ir proporcionando el ÒinputÓ y el
refuerzo adecuado para que los nios y nias adquieran la competencia comunicativa necesaria
en la lengua extranjera, a la vez que se van desarrollando intelectual y humanamente. Ha de
saber tratar a los/as pequeos/as y debe contribuir a su educacin, llevando de la mano al alum-
nado para ayudarle a alcanzar su zona de desarrollo potencial. Con este fin el profesorado de
idiomas trabajar en estrecha coordinacin con el /la profesor/a de Educacin Infantil, a menos
de ser la misma persona, para poder dar respuesta al principio de enseanza globalizada propio
de la Etapa. 
Esta coordinacin implica planificar:
¥ los objetivos lingsticos y no lingsticos que proponemos alcanzar a nivel de etapa y
curso;
¥ los contenidos y su secuenciacin;
¥ los criterios e instrumentos para la evaluacin;
¥ la distribucin de los espacios en el aula y la decoracin del rincn de idioma;
¥ la lengua o las lenguas de comunicacin en el aula. El profesorado de idioma utilizar, salvo
en ocasiones extraordinarias, la lengua extranjera para formular mandatos, instrucciones y
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PLANIFICACIÓN CONJUNTA
OBSERVACIÓN Y REFLEXIÓN
ACCIÓN DIDÁCTICA
REVISIÓN  Y NUEVA PLANIFICACIÓN
para realizar actos rutinarios de aula. Recordemos que es, para los nios y nias, el referente
de la lengua extranjera. Esta circunstancia ha de explotarse al mximo, pues posibilita la
comunicacin en una situacin real y altamente contextualizada, excelente para iniciar el
aprendizaje de destrezas de comprensin, interaccin y produccin oral. Por contra, el pro-
fesorado de Educacin infantil puede utilizar la lengua materna en el aula;
¥ las funciones o roles del profesorado de Idioma y de Educacin Infantil dentro del aula;
¥ las tareas, juegos y dems actividades de enseanza-aprendizaje;
¥ los recursos y medios didcticos, apropiados a la edad e intereses del alumnado;
¥ los roles de los nios y nias y su dominio espacial en el aula;
¥ la participacin de los padres en el aprendizaje dentro y fuera del aula.
OBSERVAR PARA MEJORAR LA PRçCTICA
La enseanza de la lengua extranjera en la Educacin Infantil requiere mucha planificacin,
buena disposicin por parte del profesorado y mucha reflexin. No olvidemos que estamos explo-
rando un camino desconocido, que apenas ha sido tran-
sitado y conviene desbrozar y construir. Para este
cometido la inseguridad conduce al fracaso. Hemos de
realizar una marcha lenta pero segura, con pasos fir-
mes y en compaa de alguien. Pararnos de cuando en
cuando para reflexionar sobre lo andado, recoger datos de lo
que ha sido bien hecho y buscar soluciones para mejorar los
fallos.
Esta reflexin ser ms fructfera si la hacemos con otros
profesionales, de Educacin Infantil o de Lenguas Extran-
jeras. Pueden observar nuestras clases y comentar con
nosotros/as sus impresiones. Si la observacin nos
produce inseguridad podemos grabar alguna clase
en vdeo y observarla despus. Servir para ayu-
darnos a ver fallos y aciertos, para adquirir segu-
ridad y mejorar nuestra profesin.
Es importarte seguir una dinmica de
trabajo cercana a la observacin-
accin, con fases cclicas, de
puesta en prctica, observa-
cin, reflexin y mejora,
siguiendo un movi-
miento en espiral:
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Existen guas de observacin en manuales de Formacin del profesorado, pero muy pocas
estn diseadas para mejorar la enseanza de la lengua extranjera en la Educacin Infantil. Los
puntos siguientes pueden ayudar a elaborar una gua propia.
ALGUNOS PUNTOS DE OBSERVACIîN Y REFLEXIîN PARA LA AUTO-FORMACIîN 
- ÀEs el entorno y el clima de la clase adecuado para promover el aprendizaje?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀQu objetivos de aprendizaje persigue cada juego o actividad?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀQu contenidos, lingsticos y de otro tipo, se estn trabajando en la clase?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀQu contenidos pertenecientes al Currculo de Educacin Infantil has observado que se
estn impartiendo por medio de la L.E.?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀQu lengua (s) de aula (materna, extranjera) utiliza el profesorado que interviene en el
aula y por qu?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀPromueve el profesorado estrategias socio-afectivas y cognitivas?, ÀMediante qu tipo
actividades y recursos?.
....................................................................................................................................................................................................
- ÀSe fomenta la autoestima, la confianza, la participacin, la socializacin, el trabajo coo-
perativo y el inters de los nios/as?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀDe qu forma?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀSe respetan los ritmos de aprendizaje de cada nio y nia y se atienden sus estilos cogni-
tivos y necesidades afectivas?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀSe comprueba la comprensin sin forzar la produccin?
....................................................................................................................................................................................................
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- ÀSe apoya el proceso de produccin de cada nio mediante estrategias de ÒandamiajeÓ y
refuerzos positivos?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀQu actividades y tareas realizan los nios y nias y con cules se sienten  ms motivados?
Àpor qu?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀQu actividades podran servir para evaluar los conocimientos de los aprendices?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀSe hace un uso correcto del lenguaje no verbal para facilitar la comprensin?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀQu recursos didcticos (cuentos, rimas, canciones...) y materiales de apoyo (juguetes,
ÒrealiaÓ, fichas, posters, libros de dibujos, ....) utiliza el profesorado para facilitar el apren-
dizaje?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀConsideras que la clase de lengua extranjera contribuye al desarrollo personal, social y
emocional de los pequeos?
....................................................................................................................................................................................................
- ÀSe observa que los nios y nias se interesan por la  L.E. y sienten afecto por el profeso-
rado que imparte la clase?
....................................................................................................................................................................................................
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UN BUEN COMIENZO: PLANIFICACIîN COORDINADA Y ACCIîN CONJUNTA DELPROFESORADO DE LENGUA EXTRANJERA Y DE EDUCACIîN INFANTIL
Al hablar de enseanza, evaluacin, actividades y materiales didcticos para ensear Lengua
Extranjera en Educacin Infantil es necesario hacerlo teniendo siempre presente los objetivos
planteados, los marcos de referencia -etapa y contexto escolar- y actuar de modo reflexivo y fle-
xible pues, como ya hemos dicho anteriormente, no contamos con mucha experiencia en donde
apoyarnos. 
Los siguientes pasos pueden ayudarnos a iniciar el camino: 
Primero: PLANIFICACIîN CONJUNTA
Como tarea previa es indispensable realizar una programacin conjunta y un plan de actua-
cin, entre el profesor o profesora tutora de Educacin Infantil y quien vaya ensear la lengua
extranjera, en caso de no ser aquel o aquella. Esta planificacin, a largo y a corto plazo, com-
prender los contenidos y la secuenciacin de los mismos; el enfoque metodolgico, las activi-
dades, recursos y criterios de evaluacin.
Segundo: OBSERVACIîN AL TUTOR O TUTORA
Cuando se trate de un grupo que se inicia, por primera vez, en la lengua extranjera es conve-
niente reservar un periodo de tiempo al comienzo del curso, al menos quince das, durante el cual
el maestro o maestra de lengua extranjera asiste a clase con el tutor o tutora del grupo, para
conocer al grupo, observar la dinmica y formas de trabajo en el aula y familiarizarse con el alum-
nado. Es durante este periodo cuando se puede finalizar la programacin, ajustndola, lo ms
posible, a las necesidades y peculiaridades del grupo.
La observacin del nivel de desarrollo psico-evolutivo de los nios, sus dependencias afecti-
vas, sus intereses y limitaciones y conocer y comprender su entorno familiar, ser de gran ayuda
para planificar las clases de Lengua Extranjera.
Comprobaremos que los espacios de aprendizaje y los apoyos didcticos utilizados en la etapa
de educacin infantil reproducen el medio familiar y social ordinario. Un marco parecido es vli-
do para trabajar la lengua extranjera. Dentro del mismo se puede jugar utilizando la lengua de
modo natural, para hablar, jugar, contar cuentos, transmitir afecto, deseos, temores etc.
Apoyando el aprendizaje en el aula
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Tercero:  REFLEXIîN 
Tras las observaciones de aula posiblemente no habremos percatado que el nio y la nia de
3-5 aos no inicia el aprendizaje de la lengua extranjera cual Òtabula rasaÓ. Probablemente ya nos
ha demostrado que conoce palabras en la lengua extranjera, procedentes de canciones, de la tele-
visin, etc.  
Tambin habremos tenido ocasin de observar estrategias de creacin lingstica en su propia
lengua. Pronto las aplicarn a la lengua extranjera, realizando transferencias semnticas y estruc-
turales de una lengua a otra y desarrollando un sistema lingstico propio, conocido por Òinter-
lenguaÓ, que se caracteriza por contener elementos de la lengua objeto de estudio y de la lengua
o lenguas que ya conoce. Este fenmeno constituye un signo de aprendizaje, pues los nios y
nias no slo imitan a los hablantes que les rodean, sino que tambin elaboran reglas lingsticas,
consecuencia de la realizacin de ensayos de uso y de procesos de formulacin, comprobacin y
reformulacin de hiptesis de significados.
De todo lo que hemos observado vamos a seleccionar aquellos puntos que hemos de tener pre-
sentes para ayudarnos a crear un buen clima en la clase, motivar y apoyar el aprendizaje
¥ Los nios y nias de estas edades son incansables y necesitan espacio y movimiento.
¥ Requieren del profesorado una dedicacin puntual y constante.
¥ Sus tiempos de concentracin varan mucho en cada nio o nia. Dependen de la persona-
lidad de cada sujeto, pero sobre todo del tipo de actividad que estn desarrollando.
¥ Sienten curiosidad por aprender y se interesan por descubrir nuevas formas de comunica-
cin.
¥ El juego y la fantasa forman parte de su mundo infantil y en l realizan actividades y tare-
as que representan el mundo que les rodea. Lo que para el profesor o profesora es ficcin
es realidad para el nio o nia.
¥ Aprenden jugando, experimentando y realizando tareas de manera autnoma.
¥ Son capaces de evaluar si una tarea est bien o mal hecha.
¥ Al contrario de los mayores, no se aburren con las repeticiones y escuchen con deleite el
mismo cuento varias veces. Exigen una fiel reproduccin de la narracin y si detectan algn
cambio piden que se vuelva a contar el cuento. 
¥ Se sienten seguros y felices cuando reconocen una tarea y las funciones de los personajes,
y cuando son capaces de realizar rutinas de forma autnoma.
¥ Les gusta demostrar lo que saben hacer.
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CREANDO UN CLIMA îPTIMO DE APRENDIZAJE 
LA ORGANIZACIîN DEL ESPACIO O RINCîN DE LENGUA EXTRANJERA 
La clase de Lengua Extranjera en Educacin Infantil requiere una sistematizacin del uso del
tiempo y del espacio, con el fin de que el alumnado vea claramente delimitado el contexto fsico
y temporal de uso de la lengua extranjera. Esta sistematizacin ayudar a los nios y nias a rela-
cionar el espacio con la comunicacin en la nueva lengua; les aportar seguridad y facilitar la
interaccin, el conocimiento y aceptacin de nuevas formas culturales.
Para empezar, conviene que el profesorado de Educacin Infantil y el de Lengua Extranjera
acuerden un espacio o rincn donde impartir la clase de idioma. Dado que en la etapa de
Educacin Infantil es frecuente encontrar el aula dividida en rincones diferentes para trabajar los
distintos mbitos de experiencia, no ser un problema arbitrar otro ms, pero si no fuera posible
encontrar un espacio propio, trataramos de compartir el rincn de cuenta cuentos u otro.
Ante la imposibilidad de encontrar un rincn, podemos recurrir a una alfombra en el suelo y
dotarla de ambiente e identidad propia. Por ejemplo, podemos crear una historia, como la inven-
tada por aquella profesora quien, como tampoco gozaba de un espacio fsico donde desarrollar la
clase, cont a los nios que se sentaran en una alfombra mgica, donde slo se poda hablar en
ingls; que la alfombra haba venido volando desde Inglaterra trayendo sobre ella a un osito dese-
oso de jugar con la clase y de ensearles su lengua. De este modo despert en los pequeos y
pequeas conciencia de la necesidad de aprender la lengua extranjera y cre un espacio propio
para jugar y hablar en ingls. 
En ese espacio la realidad y la fantasa se solaparn, cual sucede en el mundo infantil; se
aprendern muchas cosas con la nueva lengua. Ser un territorio compartido en el que la lengua
y la cultura extranjera van a formar parte del mundo de los pequeos, materializada en juegos,
canciones y cuentos presentados en ingls. Conviene decorarlo y dotarlo de una cultura propia.
Para ello utilizaremos juguetes, cuentos, y otros materiales didcticos y ldicos que estimulen la
comunicacin y el juego en la lengua inglesa. Algunos de estos materiales pueden ser aportados
por los nios y nias, otros por el profesorado y tambin se pueden utilizar los que ya existen en
el aula: juegos, aros, figuras geomtricas, etc.
Es importante que el rincn est dotado de un protagonista que hable en ingls, el cual ter-
minar por convertirse en el personaje principal o mascota de la clase. Puede ser un Teddy Bear,
un Piggy, un Rabbit, o cualquier animalito que consideremos ms cercano al mundo emocional
de los pequeos y pequeas.
El rincn de Idioma lo iremos llenando de mltiples objetos, a medida que se van trabajando
distintos temas: posters, cuentos, libros infantiles con rimas y canciones en ingls, una varita que
nos ayudar a hacer sesiones de magia, una casa de muecas u ositos y de cuantos juguetes sean
necesarios para llevar a cabo las actividades planificadas. Es imprescindible tener un radio-cas-
sette para reproducir cuentos. Tambin expondremos en el rincn los dibujos y dems produc-
ciones de los pequeos y pequeas.
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El personaje o mascota posee la capacidad de delimitar el espacio fsico. De manera que si
decide ir a jugar al patio, a oler flores al jardn, o realizar una excursin al parque, los nios y
nias le seguirn y aceptarn, sin problema alguno, la extensin del espacio de lengua inglesa. En
cierto modo la mascota confiere identidad al espacio, creando el contexto y marcando el territo-
rio, incluso fuera del tiempo real.
La mascota puede convertirse en un excelente apoyo didctico desempeando la funcin de
un interlocutor especial que interacciona con el profesorado: responde a saludos, sigue las ins-
trucciones, repite, corrige de forma amable, juega, etc.. Un personaje amistoso que ayudar a los
nios y nias a comprender e ir formando su interlengua. 
El nio y la nia, a su vez, van dotando a la mascota de identidad propia en la medida que la
incluyen en sus juegos, hablan con ella en su habitacin y la hacen partcipe de su vida familiar.
El profesorado explicar a las familias la importante funcin que la mascota desempea en el
desarrollo lingstico de los pequeos, en su papel de interlocutora dentro y fuera del aula y como
referente emocional.
FORMAS DE AGRUPACIîN Y DE RELACIîN EN EL AULA
La organizacin del espacio en la clase de lengua extranjera variar en funcin de las activi-
dades que se realicen a lo largo de la sesin. Habr momentos en que se trabajar en gran grupo;
otros en pequeo grupo y otros de forma individual.
Para la narracin de cuentos, canciones, rimas de descubrimiento corporal y algunos juegos
con rdenes que requieren respuestas del alumnado, como las de TPR (respuesta fsica total), o
juegos de adivinanzas, funcionar el gran grupo, sentado en el suelo. La agrupacin en crculo o
de forma oval es la ms adecuada, de manera que todos los nios y nias puedan ver a la profe-
sora que cuenta la historia, canta, inicia el juego o representa la rima. Es muy importante que vean
su expresin, observen su lenguaje corporal y que la oigan cmodamente, pues as podrn desci-
frar mejor el contenido del cuento, seguir la rima o cantar la cancin.
Las actividades manuales que requieren instrucciones, por ejemplo, vestir a la mascota, jugar
a cocinar, comprar y vender, etc. es preferible realizarlas en pequeos grupos, en mesas o en el
suelo, pues as los nios y nias tienen la posibilidad de verificar con los dems si han compren-
dido el mensaje correctamente y tambin aprenden a realizar trabajo de forma conjunta, al tiem-
po que observan las producciones de sus compaeros y compaeras.
Algunas tareas como colorear, puntear y cortar pueden ser realizadas de modo individual por
lo que el alumnado permanecer sentado en su mesa; al igual que en los momentos de descanso
y relax, por ejemplo, cuando el profesorado les da instrucciones de sentarse, reclinarse sobre la
mesa y cerrar los ojos para dormir unos minutos.
IMPORTANCIA DE LAS RUTINAS Y ESTRUCTURACIîN DEL TIEMPO
Las Rutinas y Formats (Bruner,1983,1990) facilitan el aprendizaje al presentar la lengua en
contextos y situaciones fcilmente predecibles, por estar repetidas y ser conocidas por el apren-
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diz, desde las cuales los docentes pueden, de forma fcil, organizar un andamiaje lingstico
(scaffolding) de apoyo, llevando el aprendiz desde su zona de desarrollo real hacia la de desarro-
llo potencial, como dijera Vygotsky.
En la Educacin Infantil es comn realizar rutinas a lo largo del da: quitarse la ropa de abri-
go, ponerse el mandiln, saludar, registrar el tiempo atmosfrico, despedirse; etc. Estas rutinas,
que se van complicando a medida que nios y nias se desarrollan intelectualmente, desempean
una importante funcin en la adquisicin de la lengua. al proporcionar contextos de accin y
representacin fcilmente predecibles, que proporcionan a los nios y nias seguridad para infe-
rir significados y realizar producciones.
En la clase de Lengua Extranjera es conveniente hacer uso de rutinas, organizndolas a lo
largo de la sesin de clase (las ya establecidas y las propias de la clase de idioma). Al realizarse
diariamente, dentro del mismo contexto y con la ayuda del profesorado son fcilmente predeci-
bles por lo que potencian el aprendizaje de la lengua.
Ejemplos de rutinas de realizacin diaria son:
- Saludar y despedir al profesorado y a la mascota.
- Registrar el tiempo atmosfrico en un pster con la ayuda de pegatinas.
- Cantar la cancin de la clase o la relativa al tiempo (soleado, lluvioso,...)
- Seguir las instrucciones de la maestra para agruparse en crculo, en pequeos grupos, sen-
tarse en su silla, etc., colorear, etc.
- Regar las plantas, oler sus flores,...
- Seguir las instrucciones para sacar y recoger juguetes y su port-folio.
- Vestir a la mascota con la ropa segn el tiempo (fro, calor, lluvia).
EL PAPEL DEL PROFESORADO DE LENGUA EXTRANJERA Y DE EDUCACIîN
INFANTIL EN EL AULA DE IDIOMA
La necesidad de abordar la planificacin y la enseanza de la lengua extranjera de modo coor-
dinado entre el profesorado de Lengua Extranjera y el de Educacin Infantil, ya se ha venido
manifestando en pginas anteriores y su intervencin en la clase de idioma conviene que est cui-
dadosamente programada y acordada por los dos, desde la lengua de aula que utilice cada uno/a
a la intervencin en la realizacin de rutinas y otras actividades del aula.
En lo que a la lengua de aula se refiere, -como ya se ha dicho- es conveniente que el profeso-
rado L.E. hable en la lengua objeto de aprendizaje, mientras que el de Infantil siga expresndose
en la lengua de los nios y nias. Sin embargo, cuando participe en juegos y otras actividades
tambin puede hacerlo en lengua extranjera, lo que animar a los pequeos y pequeas.
Ambos docentes han de tener presente que deben apoyar, cada uno desde su papel, la adqui-
sicin de la lengua extranjera en el alumnado, proporcionndoles un contexto apropiado y la posi-
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bilidad de jugar y realizar actividades motivadoras en la nueva lengua. Para ello conviene que
sean conscientes de que la dinmica de aprendizaje de la lengua extranjera se asemeja bastante
a la que ocurre durante la adquisicin de la lengua materna:   
- imitacin, repeticin y reproduccin contextualizada; 
- procesos de ensayo y comprobacin de hiptesis de significados; 
- realizacin de actividades donde la palabra va unida a la accin, reforzndose mutuamen-
te;
- tiempos de produccin distintos, segn cada nio o nia. Unos producen antes y otros ms
tarde;
- necesidad de procedimientos de ÒandamiajeÓ, para hacer el Òinput comprensibleÓ;
- necesidad de retroalimentacin positiva, para dar seguridad y auto-estima;
- tiempos de produccin distintas en cada alumno;
El profesorado de Infantil y el de Lengua Extranjera planificarn las rutinas para la clase de
lengua extranjera que, a intervalos regulares, sern realizadas con el apoyo de ambos profeso-
res/as. Estos actos rutinarios pueden tener lugar diariamente o estar asociados a eventos especfi-
cos como pueden ser los cumpleaos. En todos los casos se procurar sistematizar las rutinas,
acompandolas de materia lingstica reconocible. A medida que la rutina se va adquiriendo, se
puede ampliar o complicar sus fases. Por ejemplo una rutina diaria puede consistir en pedir a los
nios que sealen en el dibujo del tabln del aula el smbolo del tiempo atmosfrico del da (sol,
nublados, lluvia, viento,...) y, una vez comprendan y sepan realizar la tarea, se les puede compli-
car sta, pidindoles que cojan un lpiz y coloreen (en rojo, amarillo, ...) en sus cuadernos el sol,
la lluvia, etc. nublado..., de este modo tambin van adquiriendo el concepto del color.
En la realizacin de las rutinas, as como en el resto de las actividades de aula, es de desta-
car la funcin de ambos docentes como potenciadores de aprendizajes y reguladores de los usos
lingsticos de alumnado, que respetan, aceptan y tratan la diversidad (ritmos biolgicos, estilos
cognitivos, aptitudes,..) y promueven aprendizajes colaborativos, autnomos y multisensoriales.
Cada profesor/a , en la medida que pueda, ayudar a resolver la tarea encomendada y proporcio-
nar apoyo, seguridad y animacin a los nios y nias. Su intervencin en el aula, para ser efec-
tiva, debe de plantearse desde una actitud colaborativa, reflexiva y crtica, siguiendo ciclos de:
planificacin conjunta, accin didctica conjunta, si es posible, observacin y reflexin, revisin
y nueva planificacin.
Adems, el profesorado de Educacin Infantil puede desempear en la clase de Idioma una
importante funcin de observacin, que tiene como objetivo mejorar tanto los aprendizajes de los
pequeos y pequeas, sus actitudes y grado de motivacin, como el propio desarrollo de la clase
en lo que a la interaccin en el aula, actividades, juegos y recursos didcticos se refiere. La din-
mica de observacin requiere, como hemos dicho antes, una actitud de colaboracin mutua y esta-
blecimiento de acuerdos entre el profesorado de Educacin Infantil y el de Lengua Extranjera, de
lo contrario no funcionar. Nace y se apoya en la confianza y en el deseo de mejorar la ensean-
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za. Desde esta  actitud, ambos docentes disean un plan de mejora, que puede incluir la recogida
de filmaciones en la clase y anotaciones en plantillas de observacin, cuyos resultados estudiarn
y comentarn de manera conjunta, con el objeto de enriquecer su prctica.
Trabajar de manera conjunta, algo que el profesorado de nuestro pas no se est habituado,
requiere unos ingredientes muy simples para que salga bien: fuertes dosis de confianza y buen
humor; creatividad reflexiva; dejar las prisas a un lado para jugar y hacer cosas interesantes con
los nios y nias e intervenir animando y apoyando el aprendizaje.  En definitiva, disfrutar con
la clase.
LA INTERACCIîN EN EL AULA
IMPORTANCIA Y FUNCIîN DE LA LENGUA O LENGUAS DE AULA 
En los procesos de adquisicin lingstica los interlocutores, sean adultos, nios o nias, jue-
gan una funcin muy importante. Con ellos es con quienes los aprendices interaccionan y va
aprendiendo a regular el lenguaje, desde los primeros rudimentos de comunicacin hasta llegar a
alcanzar el dominio de cdigos especficos. Y cuando la persona no goza de un interlocutor real
recurre al dilogo interior,  al soliloquio o a interlocutores imaginarios.  
Una de las principales funciones del profesorado de lengua extranjera ser la de proporcio-
nar el input lingstico, facilitar su comprensin y potenciar su uso mediante un soporte o anda-
miaje adecuado. Esta funcin facilitadora del aprendizaje de la lengua equivale a la que la fami-
lia y cuidadores/as realizan -no siempre de forma consciente- a lo largo del proceso de adquisi-
cin de la lengua materna.  La maestra y el maestro, como en el caso de la familia, es un patrn
importante y el motor de aprendizaje que provee de refuerzos a los aprendices. Es, en definitiva,
la Òconciencia vicaria que gua al nio en la consecucin del instrumento lingsticoÓ (Vila, 1989,
citando a Bruner).  Ayuda a los aprendices a adquirir estrategias compensatorias de comprensin
y expresin oral y tambin les conduce a subsanar, de manera autnoma, los errores producidos
durante el proceso de adquisicin lingstica.
Tomando en consideracin que la principal fuente de input proviene del profesor o profeso-
ra, los nios y nias aprendern, mejor o peor, ms o menos, en funcin:
a) de la actitud y formas de intervencin en el aula. Facilitamos el aprendizaje si:
- inspiramos confianza,
- brindamos afecto,
- ofrecemos seguridad, 
- evitamos la tensin y las prisas,
- respetamos los ritmos de aprendizaje de cada alumno/a y, por consiguiente, el periodo de
silencio, o de no produccin lingstica.
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- promovemos el uso repetido de la lengua para hacer cosas interesantes.
- ayudamos a inferir significados, 
- facilitamos la comprensin y la retencin lingstica mediante estrategias y apoyos ade-
cuados,
- usamos estrategias adecuadas para la correccin de errores.
b) del uso adecuado de la lengua: 
- adecuacin al desarrollo cognitivo, mundo experiencial y preferencias del alumnado,
- adecuacin a los conocimientos lingsticos del alumnado, brindndole un input com-
prensible.
- adecuacin al contexto de comunicacin en la clase de lengua extranjera.
c) de la utilizacin y de apoyos y estrategias facilitadoras de la comprensin y de la pro-
duccin en la lengua extranjera.
Incluimos aqu estrategias de orientacin y facilitacin de la comprensin mediante apo-
yos icnicos y lingsticos (en la lengua de alumno/a, si fuera necesario); estrategias de
andamiaje a la produccin (scaffolding) adelantando trminos, orientando el mensaje, soli-
citando ayuda a los compaeros/as y a los maestros /as, etc.
d) la calidad del input. El profesorado es el modelo ms directo que nios y nias imitarn
con rapidez. Imitarn con rapidez su pronunciacin, entonacin,  acento, frases hechas,
etc. De aqu la importancia de proporcionar otros modelos lingsticos reproducidos en
cintas de casete, vdeo, etc., especialmente si no se posee una suficiente competencia en
la lengua extranjera. 
e) del tiempo de exposicin y de las posibilidades de interaccin en la lengua extranjera. De
aqu la necesidad de utilizar la lengua de forma repetida y contextualizada a lo largo de
toda la clase: para dar instrucciones, realizar juegos, iniciar rutinas diarias, etc. 
La lengua de aula o habla del profesorado constituye en si misma un importante bloque de
funciones comunicativas bsicas, que ocurren en situaciones de comunicacin real, contextuali-
zadas y repetidas diariamente en el aula: saludos, instrucciones, rdenes, ruegos, etc. y que en la
mayora de los casos estn formados por exponentes lingsticos colocados de forma fija (chunks
of language) y con entonacin especfica: eg. Keep silent, please. It«s your turn; Are you all right;
,....., que se aprenden muy rpidamente cuando se utilizan de modo contextualizado y repetitivo.
Los nios y nias aceptan con naturalidad que el profesor/a de idioma se comunique en len-
gua extranjera; se esfuerzan por comprender sus mensajes y pronto se animan a corresponder.
Usando la lengua extranjera en las interacciones cotidianas del aula, se trabajan buena parte de
los contenidos de comprensin y expresin oral previstos para la Etapa de Educacin Infantil.
Sera un desatino desaprovechar estas situaciones de uso comunicativo real, mediante las cuales
se adquiere la lengua extranjera de forma natural y no consciente.
Lenguas extranjeras en la Etapa de Educacin Infantil
73
Conviene recordar, una vez ms que, en los casos en que el profesorado de Idioma y el de
Educacin Infantil intervengan en el aula conjuntamente, se partir del criterio de uso lengua-per-
sona. Es decir, el tutor o tutora utilizar preferentemente la lengua del alumnado y el profesora-
do de idioma la lengua extranjera.
ESTRATEGIAS PARA FACILITAR LA COMPRENSIîN Y EL USO DE LA LENGUA
EXTRANJERA EN EL AULA 
Ayudarse de la mascota para hacerse comprender o recurrir al tutor/a. En casos de nece-
sidad de comunicacin urgente (por ejemplo, ante una situacin de peligro) recurrir  a la len-
gua materna.
¥ Ayudarse del lenguaje corporal y de otros medios de comunicacin no verbal.
¥ Pronunciar claramente, con acento y entonacin.
¥ Emitir mensajes con frases cortas, pausados y sencillos.
¥ Repetir el mensaje de manera contextualizada, haciendo pausas y procurando la compren-
sin.
¥ Realizar, repetidamente, el mismo tipo de preguntas para cerciorarse de la comprensin del
mensaje y para ayudar a fijar la estructura.
¥ Hacer nfasis en las palabras/funciones que porten mayor carga comunicativa.
¥ Realizar cambios de tono para captar la atencin.
¥ Procurar utilizar las mismas frases hechas Òchunks of languageÓ acompaando a cada ruti-
na de clase.
¥ Recurrir a rimas y canciones para facilitar el aprendizaje de la lengua de aula.
¥ Acompaar la lengua con acciones fsicas (por ejemplo, al llevar a cabo rdenes e ins-
trucciones).
¥ Promover la participacin individual, empezando por la mascota y permitiendo que
cada nio/a realice funciones comunicativas bsicas como saludar, despedirse, pedir
algo, etc.
¥ Facilitar la comprensin y expresin con Òtcnicas de andamiaje lingsticoÓ del tipo: repe-
ticiones, adelantar parte del mensaje, ayudarle a buscar la palabra necesaria, etc.
¥ No forzar la produccin respetando los denominados periodos de silencio de cada nio/a.
Cada nio aprende -luego produce- segn sus capacidades y personalidad.
¥ Promover la participacin en la lengua extranjera y la autoestima mediante refuerzos lin-
gsticos positivos.
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LA ÒLENGUA DE AULAÓ EN INGLS: NOCIONES BçSICAS Y SUS EXPONENTES
LINGêSTICOS 
El siguiente listado tiene por objeto ayudar al profesorado que necesite unos rudimentos bsi-
cos para comunicar en el aula. Se trata de una adaptacin reducida del que aparece en Lpez
Tllez y Rodrguez Surez, 1999. Otros ejemplos de lengua de aula en ingls pueden encontrar-
se en Reilly and Ward, 1997, Salaberry, 1993 y Brumfit,  (1991)
FîRMULAS DE CORTESêA
Las frmulas de cortesa son un componente imprescindible dentro de la cultura anglosajona.
Acompaan siempre los actos de ruego, excusa, agradecimiento, etc. Cuando el hablante no hace
uso de las mismas corre el riesgo de parecer mal educado y provocar una ruptura de la comuni-
cacin con el interlocutor. Por esta razn conviene habituar a nios y nias a utilizar, desde el
comienzo de las clases, frmulas del tipo a las siguientes:
-Please;
-Thank you; Thanks; Thank you very much; 
-Sorry; 
-Excuse me;
SALUDAR Y DESPEDIRSE
Se utilizarn al iniciar y terminar la jornada. Podemos ayudarnos de la mascota para realizar-
las:
- Hello; Hello children; Hello everybody; Hello......
- Good morning; Good morning everyone; Good morning ......
- Good afternoon; .....
- Bye-Bye; See you.
- Goodbye; Goodbye children; Goodbye ...
- See you tomorrow. 
Se puede recurrir a canciones y rimas, muy del agrado de los nios y nias, para realizar salu-
dos y despedidas. Los nios las adoran y son de gran ayuda para fijar el ritmo y la rima de la len-
gua. Su letra puede ser tan simple como la siguiente:
Good morning to you
Good morning dear teacher
Good morning to you! 
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PRESENTARSE
- Hello, IÕm Teddy Bear; I «m Peter.
- WhatÕs your name?  My name is.....
- SheÕs.......; HeÕs.......; YouÕre...Ó
DAR îRDENES E INSTRUCCIONES
Se utilizan para iniciar una actividad, para atraer la atencin, para jugar o hacer uso de activi-
dades tipo TPR. Se procurar que siempre se acompaen de la frmula de cortesa PLEASE
He aqu algunos ejemplos de uso frecuente:
- Look , look at ..., ...............PLEASE!
- Sit down; sit down on the chair; sit down on the carpet/floor
- Stand up,....
- Come here, come to the....
- Come in,...
- Walk,....
- Run,...
- Stop,.........
- Hands up .Put your hands up/down. Hands down. Put your hands down,...
- Point to the door,....
- Show me your,...
- Open the box/window/door;/eyes, ...
- Close the box/window/door/eyes,...
- Touch the/your,....
- Give me the/your,...
- Go to the.... Go out..............
- Sit/stand in a row/in a ring/circle.
- LetÕs play/sing,....
- Now, a game/song; letÕs play a game; shall we play a game?,.....
- LetÕs sing a song; shall we sing a song?
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- Right now.....
- Wait a moment,....
- Stop now,...
- Now, (everybody) to the playground,... PLEASE.
MANTENER EL ORDEN EN CLASE
Recordemos emitir las rdenes e instrucciones siempre acompaadas de la expresin de cor-
tesa ÒpleaseÓ:
- Be quiet; quiet PLEASE
- Pay attention; please,
- Stop talking,....
- Look! Look at .... 
- Listen; Listen to me; Listen to..... 
- Fold your arms and fingers on lips! 
- Excuse me!
- Silence,  
- Pay attention
- Stop talking
- DonÕt talk. DonÕt do that. 
- DonÕt be naughty.
- DonÕt fight.
ANIMARY MOTIVAR 
Las respuestas y acciones correctas de pequeos y pequeas deben ser estimuladas siempre,
para promover la autoestima y la seguridad. Algunas frmulas habituales son:
- All right. OK. ThatÕs OK; ThatÕs right; ThatÕs nice. ThatÕs lovely. That is kind. 
- Very good; ThatÕs very good; 
- ThatÕs very pretty. 
- I like that. 
- ThatÕs a good idea.  
- ThatÕs nice and clean!  
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- YouÕre a very nice boy/girl;
- Very clever; very pretty; 
- Well done.
REPROBAR
Nios y nias tambin han de acostumbrarse a que cuando realizan acciones incorrectas su
profesor/a no las aprueba. Las expresiones siguientes pueden servir para ese objetivo:
- ThatÕs not nice. ThatÕs nasty. ThatÕs naughty. ThatÕs bad. 
- Bad boy/girl/bear/dolly,....
- I donÕt like it.
- This is dirty.
MOSTRAR AFECTO
- Kiss/cuddle Teddy.,.....
- Pet, Darling, Sweetie,  Love, Dear.
IR AL SERVICIO
Se procurar que los nios/as se acostumbren a pedir permiso para ir al servicio utilizando la
lengua inglesa siempre. Para ello el profesorado les apoyar con expresiones del tipo de:
- Do you want the toilet? Do you need to go to the toilet? Do you need a wee-wee?
- Can I go to the toilet, please? 
- I need/want a wee-wee; 
- I want the toilet.
PERTENENCIA
- Whose is this.....? 
- ItÕs .... ItÕs my, your... ItÕs mine.
- I want it, I don«t want it.
COLORES, NòMEROS Y DESCRIPCIONES
- What colour is/are....? 
- It is/they are.... 
- Is it blue or green? .........
- ItÕs blue, isnÕt it?
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- How many .... (are there)? 
- One, two three.....
ESTADO DE SALUD
- Are you OK?/ all right? 
- Are you poorly? Are you hot? 
- IÕm hot/cold/poorly, etc. 
- It hurts.
- IÕve got a poorly leg/tummy, etc.
TIEMPO ATMOSFRICO
En Educacin Infantil una de las rutinas ms frecuentes consiste en observar y registrar el
tiempo atmosfrico cada da con dibujos en carteles que se cuelgan de las paredes de la clase.
Realizaremos estas rutinas en ingls utilizando expresiones como las siguientes:
- ItÕs cold/hot/wet outside; 
- ItÕs freezing cold.
- ItÕs wet/ raining outside.
- ItÕs warm in here/inside; 
- The sunÕs shining; 
- ItÕs very windy; 
- ItÕs foggy; 
- Mr Thunder; Mr Sun, etc. is here.
- ItÕs nice and warm; itÕs just right.
JUEGOS Y ACCIONES FêSICAS
A la hora de jugar se ha de procurar el uso de los verbos de accin frecuentes (Òaction verbsÓ)
para acompaar a juegos y rimas de accin. A continuacin enumeramos los de uso ms comn:
ÒWalk. Run. Hop. Skip. Jump. Stop. Play (football, etc.) . Eat. Drink. Cook. Cut. Cry. Smile.
Laugh. Sleep. Lie down. Sit. Stand. Open. Close. Fly. Shout. Sing. Dance. ,.....
- Ride a bicycle/a horse.
- Turn around.
- My turn now.
- Me first.
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Algunos adjetivos y adverbios utilizados en juegos:
Big, small, hungry, thirsty, hot, cold, thin, angry, tired, happy, sad, good, bad.
CELEBRACIONES
Acontecimientos como cumpleaos, fiestas, etc. es convenientes que se celebren en ingls
con expresiones de felicitacin y con canciones como las que siguen:
- Happy birthday; 
- Congratulations. 
- Shall we all sing happy birthday to.. 
- LetÕs all sing happy birthday to...:
ÒHappy birthday to you,
Happy birthday to you,
Happy birthday dear........,
- Merry Christmas. 
- Happy New Year.
- Happy Easter. 
EXPRESIONES COMUNES
- Oh no!  Oh dear!
- ThatÕs funny.
- Poor (boy, girl...) Merry Christmas. Happy New Year.
- Happy Easter. 
- Silly Teddy (boy, girl).
- What a pity!
LA PLANIFICACIîN A CORTO Y A MEDIO PLAZO
Adems de la planificacin anual, que ha de corresponderse con la del resto de las çreas de
Educacin Infantil (çrea de Identidad y Autonoma, del Medio Fsico y Social y de la Comuni-
cacin y Representacin), conviene realizar una planificacin a medio plazo, en Unidades
Didcticas, cuya duracin puede ser de tres o cuatro semanas y una planificacin diaria o para
cada sesin de clase.
Mientras que la principal funcin de la programacin anual consiste en ser un referente gene-
ral para el equipo de profesorado, para la administracin educativa y para las familias, las pro-
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gramaciones a medio y corto plazo se plantean ms como una gua para el profesorado que impar-
te las clases y como documentos que contribuyen a la evaluacin del proceso de enseanza-apren-
dizaje.
LA PLANIFICACIîN DE UNA SESIîN-CLASE, se realizar cuidadosamente, por escrito,
y de modo detallado. En ella contemplaremos el desarrollo de:
- los contenidos que se vayan a trabajar;
- los juegos y actividades que se realizarn, su duracin y secuenciacin;
- las rutinas establecidas para el comienzo, desarrollo y final de la clase;
- las organizacin del aula o de rincn de clase donde se trabajar en lengua extranjera;
- los materiales necesarios para la realizacin de juegos y actividades: dados, aros, plastili-
na,....
- los recursos didcticos: canciones, cuentos y rimas, su forma de explotacin y la duracin
prevista, as como la utilizacin del cassette, vdeo u otros materiales de apoyo
- la forma de evaluar los aprendizajes y el desarrollo de la propia sesin.
Un ejemplo de planificacin y secuenciacin de una sesin de clase de 30 minutos de dura-
cin, perteneciente a una unidad didctica concreta, se expone a continuacin:
Planificacin de una sesin de la Unidad Didctica Los animales.
En esta sesin se presentarn cuatro animales mediante un cuento y una cancin.
Se espera que nios y nias se familiaricen con ellos, reconozcan sus nombres y aprendan a
reproducir y asociar los sonidos de cada uno
Recursos y materiales de apoyo: Un cuento ÒThe happy FarmÓ (u otro); una cancin (Old Mc
Donald, u otra) y el cassette para reproducirla; fichas de animales y lpices de colores.
Plan de desarrollo de la sesin
¥ Rutinas de comienzo: 5/ 8 minutos aproximadamente.
- Saludarse. El profesorado saluda a la clase y a la mascota. La mascota saluda a cada
nio/a y stos responden al saludo. La frmula de saludo se extender a how are you
today?  y la mascota responder con el consiguiente Very well, thank you, and you?
- Vestir el mandiln, si es la clase es a primera hora. 
- Comprobar y registrar el  tiempo atmosfrico en el cartel de la pared.
- Cancin/ rima de comienzo de clase o relativa al tiempo, por ejemplo la que dice Rain,
rain, go away....
¥ Actividades de presentacin del tema de la Unidad (5 m. aprox.)
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- La presentacin de los animales de la granja puede hacerse mediante juguetes, fotos o dibu-
jos de un libro.
¥ Actividades de apropiacin  (15 m. aprox.)
- Cancin sobre animales (gran grupo de pie).
- Escuchar y observar en un cuento una historia de animales (gran grupo, sentado  en el
suelo).
- Jugar a imitar los sonidos y la forma de andar de los animales: ej. The cow, the cat .....
goes...  (todos juntos primero y luego mediante participaciones individuales).
- Colorear animales en fichas, en un pster, etc. (siguiendo las instrucciones de la maestra).
Esta actividad se har en pequeo grupo, utilizando las mesas).
¥ Rutina para finalizar la clase: (5 m. aprox.) 
- Recogida de juguetes y dems materiales.
- La maestra pide a cada nio/a que despida a la mascota y la abrace.
- Despedidas individuales a la mascota y a la maestra.
Terminada la sesin es el momento de la reflexin y evaluacin. Comprobaremos que posi-
blemente haya habido que ajustar los tiempos; que la fase de apropiacin ha sido muy corta y los
nios no han podido terminar sus fichas, por lo que la profesora de Infantil sugiri que continua-
ran la tarea con ella; que,  ...
Anotaremos en nuestros diarios los aciertos y desaciertos para poder ir mejorando nuestras
clases. En esta clase hemos aprendido que:
¥ Debemos llevar una planificacin detallada a la clase. Nos da seguridad.
¥ Es conveniente ser flexibles en la temporalizacin y en las actividades y decidir lo que con-
sideremos ms oportuno para cada momento, pero sin olvidar que los nios y nias necesi-
tan esquemas bien definidos, para reconocerlos pronto y sentirse seguros. De este modo
aprenden mejor.
¥ Los nios y nias:
- Adquieren la lengua con facilidad y de modo natural. Son como esponjas.
- Imitan muy bien (de aqu la importancia ofrecerles un input correcto y de manera natu-
ral).
- No tienen inhibiciones ni complejos a la hora de expresarse.
- No les importa hacer errores, lo que desean es jugar y comunicarse.
- Crean lengua y recurren a la lengua materna cuando tienen que desarrollar alguna tarea.
- Se interesan de modo natural por todo lo nuevo, incluida la cultura extranjera.
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- NECESITAN motivacin, retos, afecto y autoestima.
- Se sienten seguros y felices realizando rutinas y actividades conocidas y en contextos que
le son familiares.
¥ Como profesores/as hemos comprobado que si disfrutamos de la clase y nos esforzamos en
estar relajados y en no manifestar prisas trasmitimos tranquilidad e inters al alumnado.
¥ Una planificacin es siempre orientativa y debe estar al servicio del desarrollo de la clase.
No debe ser una tirana que nos agobie. 
PROGRAMACIîN DE UNIDADES DIDçCTICAS 
La programacin a medio plazo por Unidades Didcticas pueden tener una duracin entre tres
semanas y un mes y tiene como principal funcin servir de gua o propuesta de trabajo al profe-
sorado y, si se estima oportuno, permitir a las familias conocer el plan previsto para sus hijos/as
a lo largo de un periodo, y, as, poderlo apoyar dentro de sus posibilidades.
El diseo de una Unidad ser ms o menos cerrado segn las necesidades de planificacin
manifestadas por los docentes. Cuanto menos experiencia se tiene ms necesidad existe de espe-
cificar una temporalizacin pormenorizada de los contenidos y actividades de enseanza apren-
dizaje y de evaluacin. 
Cualquier planificacin a medio plazo, sea por temas o tareas, debe formar parte de la pro-
gramacin anual, la cual ha de seguir el mismo eje vertebrador que el resto de la planificacin de
los çmbitos de Educacin Infantil.  
En la planificacin por Tareas el desarrollo de la Unidad Didctica est condicionado a cmo
los nios y nias aceptan y son capaces de realizar las actividades previstas. Durante la puesta en
prctica de la unidad se va ajustando la programacin de la misma, una vez se vayan detectando
las necesidades de aprendizaje y el inters de los pequeos y pequeas. De este modo la unidad
planificada constituye una propuesta de trabajo, que se cerrar despus de llevada a la prctica y
evaluada. Esa unidad cerrada vuelve a convertirse en otra propuesta de trabajo cuando  vuelva  a
llevarse al aula en otro contexto diferente. 
Planificar por Tareas requiere del profesorado una formacin y una funcin muy activa en el
diseo, puesta en prctica y revisin de unidad, pero tiene la ventaja de funcionar, porque se ajus-
ta al contexto y es fruto de la experiencia, de la creatividad e ilusin de los verdaderos facilita-
dores de aprendizaje que forman el equipo docente.
Una Unidad Didctica planificada por Tareas, segn Lpez Tllez y Rodrguez Surez,
(1999), conviene que sea:
¥ Representativa de procesos de comunicacin de la vida real de los nios y nias.
¥ Identificable como unidad de actividad de aula y ncleo de programacin del curso.
¥ Dirigida, intencionalmente, hacia la adquisicin de actitudes, de procedimientos (inferen-
cia de significados, negociacin, manipulacin de los mismos, etc.) y de conceptos relati-
Lenguas extranjeras en la Etapa de Educacin Infantil
83
vos a aquellas partes del currculo de Educacin Infantil que se hayan seleccionado para
trabajar en la clase de L.E. y en la propia L.E. 
¥ Diseada con unos objetivos, estructura, materiales de enseanza-aprendizaje y secuencia
de actividades apropiadas para cubrir las necesidades de aprendizaje del grupo de nios y
nias.  
Al elaborar una Unidad Didctica por Tareas, se ha de tener en cuenta Los objetivos que se
pretenden conseguir a lo largo de la Unidad y en la realizacin de la Tarea Final; los contenidos
(lingsticos y no lingsticos); la temporalizacin; las actividades que se realizarn; los mate-
riales y apoyos al proceso de enseanza-aprendizaje; la interaccin en el aula, las funciones
del profesorado y alumnado; agrupamientos, etc. y la evaluacin. 
La Unidad Didctica se puede estructurar en tres, cuatro o cinco fases, pero siempre debe
reservarse una primera fase que persigue objetivos de tipo actitudinal, en la que el profesorado
ha de procurar lograr una alta motivacin e involucrar a la clase, en la manera de lo posible, en
la  planificacin y organizacin de las tareas y aprendizajes previstos. Esta fase servir de term-
metro para detectar actitudes y conocimientos en el alumnado. En ella se tomarn notas para com-
pletar la planificacin de la unidad, de manera que responda realmente a las necesidades de apren-
dizaje cada alumno y alumna. Por ejemplo, si se tiene previsto realizar actividades que requieren
colorear y los nios an no conocen los colores, es obvio que tiene que incluir actividades de
comprensin del concepto de color y de discriminacin de los mismos, antes de encomendarles
pintar en un determinado color.
Las fases intermedias recogern actividades muy variadas para atender a los diferentes estilos
cognitivos del alumnado. Tendrn un componente ldico muy importante y se planificarn para
que nios y nias trabajen en gran grupo, pequeos grupos e individualmente, de modo que desa-
rrollen estrategias cognitivas, afectivas y de socializacin.
Las actividades se presentarn con abundante repeticin de instrucciones en la Òlengua de
aulaÓ (en lengua extranjera) y tcnicas de andamiaje para facilitar la comprensin. De igual modo
se realizarn frecuentes manifestaciones de feed-back y felicitaciones por las actividades bien
hechas, para proporcionar seguridad y motivacin a los pequeos y pequeas y se procurar rea-
lizar la correccin de errores de forma indirecta, de modo que nunca frene la comunicacin en el
alumnado.
Conviene recordar que una enseanza por Tareas centra su atencin en el aprendizaje aut-
nomo y en la aceptacin y tratamiento de la diversidad. Por consiguiente hay que entender que
unos nios/a se sientan felices -y aprendan mejor- realizando un tipo de actividades; mientras que
otros estn ms cmodos realizando actividades diferentes; que unos produzcan lengua mucho
ms tarde que otros. Ello no significa que no estn aprendiendo. Es, simplemente, que cada nio
o nia tiene su propio estilo cognitivo y personalidad, por lo que el denominado Òperiodo de
silencioÓ, o de no produccin, puede ser sensiblemente diferente en cada persona. Nuestra fun-
cin, como docentes, es ayudarles a potenciar sus capacidades al mximo, en funcin de sus pro-
pias posibilidades y de las caractersticas individuales.
Las ltimas fases de la unidad servirn para evaluar los aprendizajes lingsticos y no lin-
gsticos y para reforzar conocimientos que no hayan sido bien aprendidos.
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1. EJEMPLO DE DESARROLLO DE LA PRIMERA UNIDAD DEL CURSO 
UNIT 1 HELLO!1
¥ NIVEL: 1 (tres o cuatro aos)
¥ TEMPORALIZACIîN: 8/10 sesiones de 30 minutos cada una.
¥ Tarea Final: Realizar un juego con la mascota
¥ OBJETIVOS QUE SE PERSIGUEN CON LA UNIDAD DIDçCTICA
- Interesarse por la lengua extranjera para poderse comunicar en juegos y otras activida-
des de aula con el amigo que llega de Inglaterra.
- Saludar y despedirse en la lengua extranjera.
- Comprender las presentaciones y algunas instrucciones.
- Responder a la pregunta ÒWhat«s your name?Ó.
- Reproducir las rimas y canciones utilizadas en clase.
- Desarrollar el sentido del ritmo y la coordinacin corporal.
- Contar hasta tres.
¥ CONTENIDOS 
a) Comprensin, produccin e interaccin oral: Funciones y exponentes lingsticos:
- Greetings and goodbyes: Hello, hello children, good morning; good afternoon; bye,
byeÉ
- Introductions: This is Teddy,  Pablo, Maite....
- Instructions and commands: look, listen, sing, kiss, hug Teddy, sit down,  stand up,
repeat, clap, come here, be quiet, silence ...please.
- Questions and answers: 
- What is your name?
- Where is...? . - Here I am;  -I donÕt know
- Yes/no. 
- Polite forms: please, thank you, I«m sorry 
- Encouraging:  O.K., good, well done.
- Other words: Teddy, song, rhyme, brown, here, with me, one, two three.
b) Aspectos socioculturales y actitudinales
- Curiosidad por conocer nuevas formas de comunicacin lingsticas
Lenguas extranjeras en la Etapa de Educacin Infantil
85
¥ RECURSOS Y MATERIALES DIDçCTICOS
- Teddy Bear y los propios nios y nias en el rincn de Teddy.
- Marionetas-dedal de papel o de tela (una para cada nio/a).
- Fichas para colorear, con la silueta de la mascota.  
- Lpices marrones.
- Songs: - WhereÕs Teddy?
ÒGood morning
hello,
Good morning. 
hello,
whereÕs Teddy?
I donÕt know
-ÒHere I amÓ
- Good-morningÓ de Play ground. Ed. Richmond.
Rhyme: One, two, three
Clap with me,
Clap, clap, clap,
Clap like me.
Rhyme: My name is Teddy,
Teddy Brown.
I am Teddy and, 
I am brown.
¥ SUGERENCIAS METODOLîGICAS 
Antes de iniciar la puesta en prctica de la unidad vamos a recordar una serie de sugerencias,
que pueden hacerse extensibles a otras Unidades Didcticas.
El primer lugar recordar que la programacin de una unidad es siempre orientativa y que ser
nuestro criterio profesional el que nos indique cmo hemos de adaptarla al contexto de aprendi-
zaje. ÀNo conviene un Teddy Bear, a pesar de ser muy representativo de la cultura britnico-ame-
ricana? ÁPues construyamos nuestra propia mascota! Puede ser un personaje real o inventado
pero, eso s, ha de ser un trasmisor cultural.
Adems no debemos olvidarnos que:
- Teddy o cualquier otra mascota puede hacer de interlocutor para la presentacin lingstica.
Es un excelente facilitador.
- El maestro o maestra tutores colaborarn en la realizacin de actividades y juegos con
Teddy.
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- Cadencia y cambios de voz ayudan a que los nios/as presten ms atencin.
- El lenguaje corporal facilita la comprensin de los mensajes.
- La disposicin en crculo y sentados en el suelo (misma altura que los pequeos y peque-
as) nos ayuda a captar su atencin.
- A todos los nios y nias les encanta tomar a Teddy en brazos. Aprovechemos este recurso
para que le saluden y despidan en ingls o para permitirles jugar con l si acaban su tarea
pronto. 
- las actividades han de ser variadas y de no muy larga duracin, con el fin de mantener la
atencin del grupo.
- El aprecio por la actividad crece a medida que se incrementa la repeticin.
¥ FASES DE LA UNIDAD
Fase de presentacin y motivacin 
Duracin aproximada: 2 sesiones
En esta fase se intentar despertar el inters y la curiosidad de los nios por conocer la lengua
del personaje Teddy y aprender su lengua para jugar con l.
Descripcin de las actividades:
PRIMERA Y SEGUNDA SESIîN:
¥ Warm-up: Preparar psicolgicamente a los nios para la llegada de Teddy.
La profesora tutora cuenta una historia en castellano, en la que se sientan implicados. Por
ejemplo, puede decirles que ha recibido una carta de un osito que vive en Inglaterra y desea cono-
cer nuestra tierra y una clase donde haya nios y nias que quieran jugar con l. Como aqu el
clima es mejor que en su tierra, si le tratamos bien tal vez desee quedarse con nosotros todo el
ao. En ese caso lo primero que tenemos que hacer es intentar aprender su lengua para poder
hablar y jugar juntos.
Se les puede preguntar: ÒÀQueris jugar con l y aprender su lenguaÓ?
La clase contestar que s. Entonces es el momento de anunciarles que una persona va a venir
a la clase para ayudar a Teddy a ensearnos su lengua y que la vamos a aprender muy rpida-
mente.
¥ Preparar el rincn o espacio donde se va a recibir a Teddy
- Preparar el rincn para la llegada de Teddy con la ayuda de los nios/as
- Presentacin de Teddy: This is Teddy
Teddy saluda a la clase: -Hello, children;
Profesorado: - Hello Teddy.
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- Presentacin de cada nio/a a Teddy:This is Ana/Pedro,....
ÒTeddy Òsaluda a cada nio/nia con Hello, Ana,...
Individualmente y responden al saludo con Hello Teddy.
Se explica que Teddy tiene que irse y que volver el prximo da para ensearles ms Ingls.
- Teddy despide a cada nio/a y a la tutora con un abrazo.
- Teddy se despide de cada nio/a y de toda la clase con un ÒBye-bye Ò y la clase responde
con un ÒBye-bye TeddyÓ
Fase de desarrollo de actividades preparatorias para la tarea final
Duracin aproximada: 8 sesiones.
TERCERA SESIîN:
- Teddy saluda individualmente y cada nio/a responde al saludo con ÒHello TeddyÓ.
- La maestra invita a Teddy a sentarse y despus a levantarse: ÒTeddy, sit down, please/ now
stand up, pleaseÓ. 
- Extensin de la invitacin a la clase que se sentar y levantar siguiendo las instrucciones
de la maestra de ingls como si de un juego se tratase.
- Siguiendo la tcnica del TPR (total physical response) va dando instrucciones, dirigindo-
se al alumnado por su nombre: Ana, stand up, please. Now, sit down, please y ellos las rea-
lizan.
- La maestra indica a Teddy que se despida de cada nio/a: ÒTeddy, kiss/ hug and say good
bye to Mary. Teddy despide a cada nio y nia con un beso y con un ÒBye-byeÓ,
- Toda la clase se despide de Teddy con un bye-bye Teddy.
CUARTA Y QUINTA SESIîN:
- Rutinas de presentacin y de despedida.
- Inicio de la rutina de representacin de tiempo atmosfrico mediante la pregunta: ÒWhat is
the weather like today?Ó- y la colocacin del smbolo grfico en el tabln: (de sol, lluvia,
viento,...) al tiempo que se dice ÒIt is ....sunny/ rainingÓ.
- Realizacin de las actividades realizadas en la sesin tercera. 
- Presentacin del color ÒbrownÓ, describiendo a Teddy.
- Presentacin de la rima My name is Teddy y representacin de la misma.
- Representacin de la rima: ÒOne, two, threeÓ sealando con uno, dos y tres dedos respecti-
vamente y aplaudiendo con las manos.
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QUINTA Y SEXTA SESIîN
- Realizacin de cada una de las actividades rutinarias de saludo, representacin del tiem-
po, y despedida.
- Actividades de TPR
- Presentacin de la cancin ÒWhereÕs Teddy?Ó y representacin escondiendo o sacndolo del
escondite cuando dice Òhere I amÓ .
- Explotacin de la cancin  ÒWhereÕs Teddy? Representndola con marionetas-dedal en los
dos dedos pulgares para trabajar la psicomotricidad. Las maestras inician la representacin
y la clase las imita.
- Colorear en marrn la ficha de Teddy, siguiendo las instrucciones de la maestra de ingls. 
- Rima: My name is Teddy
FASE C: TAREA FINAL Y EVALUACIîN
Duracin: una sesin 
- Realizacin de rutinas de saludo y despedida.
- Juego con Teddy 
Disposicin: De pi, en corro, cogidos de la mano con los/las profesoras en el rincn de
Idioma. El profesor de Educacin Infantil/ o la de Ingls explica a la clase que van a reali-
zar un juego en la lengua de Teddy. El juego consiste en que Teddy les va a pedir que rea-
licen una serie de actividades. Tienen que estar muy atentos para comprender bien. Primero
lo har toda la clase. Luego pedir a cada nio/a que haga una actividad. Quien se equivo-
que pierde. 
1) Teddy en (boca de la profesora de ingls) comienza a dar instrucciones: sit down; stand
up; come here; one; two; three; clap like me,... please, y la clase las sigue.
2) Teddy pide a cada nio que realice una accin: ej. Mara: sit down, please. Si ha sabido
seguir la instruccin la nia contina el juego, sino quedar eliminada e ir a sentarse en
un nuevo grupo. El juego termina cuando todos los nios y nias hayan intervenido.
- El profesorado entrega a cada nio/a la ficha coloreada en das anteriores y la marioneta
dedal, para mostrarlas a sus familias. Estos dos trabajos llevarn escrito el nombre de cada
autor. Al da siguiente los nios y nias habrn de devolver sus trabajos al rincn de Teddy,
y recogerlos en el portafolios personal de cada uno.
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2. OTRO EJEMPLO DE UNIDAD DIDçCTICA2
Introducing TeddyÕs family and showing his house.
2 Esta U.D.  ha sido tomada de Lpez Tellez, G. y Rodrguez Surez, M.T. (1999).
OBJETIVOS
Actitudes Procedimientos Conceptos
CONTENIDOS
- Mostrar curiosidad e
interés por
comunicarse con
Teddy en inglés.
- Desarrollar el sentido
de ritmo y la
coordinación de
acciones de manos al
tiempo que se recita
una rima.
- Comprender a la
profesora cuando
presenta en L.E. a los
miembros de la
familia de Teddy. 
- Reconocer cada uno
de los miembros de
la familia.
- Presentar a los
miembros de la
familia, ayudados
por juegos de
descubrimento
corporal (finger
games).
- Recitar rimas relativas
a la familia.
- Reproducir canciones
sobre el tema. 
- Reconocer las partes
de la casa donde vive
Teddy.
- Seguir las
instrucciones de la
maestra.
- Comprender la
lengua de aula.
- Interés y respeto
hacia la familia de
Teddy y de otros
compañeros.
- Curiosidad por
conocer la casa y
familia de Teddy. 
- Aceptación de las
diferencias.
- Gusto por expresarse
en la lengua inglesa 
- Interés por aprender
canciones, rimas y
juegos en inglés.
- Seguimiento de
instrucciones orales
sencillas para
completar una tarea. 
- Comprensión de
mensajes orales que
contengan el nuevo
vocabulario. 
- Respuestas -no
verbales y verbales- a
las preguntas
relacionadas con la
familia y casa de
Teddy. 
- Reproducción de
canciones y rimas en
inglés.
- Comprensión y
seguimiento de
instrucciones relativas
a los miembros de la
familia y su situación
en las distintas
dependencias de la
casa.
- Los miembros de la
familia: Mum, Dad,
Brother, sister,
Grandpa, Grandma,
etc.
- Las partes de la casa:
bedroom, kitchen,
sitting-room, 
bathroom, window,
door, etc.
- Los colores: red,
brown, blue, yellow,
etc. 
- Los números, one,
two, three, four, etc.
- Situaciones de
comunicación:
• presentación de la
familia: this is my..,
• preguntas sobre la
casa o la familia: 
- Is this your..,? 
- What colour is
this?  
- How many... are
there?
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Tarea final:  Jugar con la familia de Teddy en su casa siguiendo las instrucciones de la maes-
tra.
Duracin aproximada: doce periodos de clase de media hora. Esta Unidad contiene dos par-
tes: A y B, estrechamente relacionadas entre s y con la misma estructura.
Recursos didcticos: 
Fotografas de la familia, una familia de ositos de juguete, una casita de madera o cartn con
dependencias habituales (cocina, comedor, habitaciones, etc.) y algn mueble de juguete.
DESARROLLO DE LA UNIDAD
A) La familia de Teddy
FASE I 
Puesto que en la Tarea Final se va a trabajar con la familia de Teddy, conviene interesar a los
pequeos por el tema. Una forma de hacerlo puede ser que la maestra presente a los miembros de
su propia familia, a travs de fotografas, a la vez que va diciendo:
- ÒThis is my Mum; this is my Dad,Ó etc.
FASE II
En esta fase son los nios los que aportan fotografas de su familia. Aunque su repertorio lin-
gstico es muy limitado, se pretende crear una situacin prxima a las vivencias del nio como
puede ser hablar de su familia. Aqu, de nuevo, la maestra, o Teddy, sern los encargados de man-
tener la conversacin con los pequeos:
- Oh, is this your Daddy? or,
- So this is your Daddy! Everybody, look at this! This is her Daddy. 
- This is MariaÕs Daddy! 
A continuacin, se presentan una serie de materiales de juego, canciones, rimas, etc., relacio-
nadas con el tema. Las rimas seleccionadas a este fin renen las caractersticas de brevedad, ritmo
recurrente y repeticin contextualizada, elementos stos ya definitorios en el aprendizaje de la
lengua primera. Asimismo, las rimas y canciones aportan aprendizajes culturales y constituyen
recursos ldicos que ayudarn a la adquisicin de la lengua. Las rimas de accin contribuyen al
dominio de la coordinacin corporal y a fijar el nuevo vocabulario.
La presentacin de la familia de Teddy puede hacerse como sigue:
- This is TeddyÕs Mammy; 
- This is TeddyÕs Daddy;
- This is (nombres posibles para la hermana de Teddy: Betty, Jenny, Wendy...?) This is
TeddyÕs sister; 
- This is.....(nombres posibles para el hermano de Teddy: Freddy, Jerry,...?) This is TeddyÕs
brother; 
- This is TeddyÕs Grandad, etc.
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La familia de Teddy est compuesta por ositos vestidos como personas que supone un espe-
cial atractivo para los pequeos. Los nios los tocan, juegan con ellos, y, en ocasiones, algunos
desean ÒcuidarlosÓ a lo largo de la clase.
Materiales didcticos para el desarrollo de las actividades:
¥ Action rhyme:
Round and round the garden
like a Teddy Bear
One step, two steps,
and tickly, tickly under there (under the childÕs chin).
(Rima popular)
¥ Game: IsnÕt it funny how a bear likes honey?
IsnÕt it funny how a bear likes honey?
Buzz, Buzz, Buzz,
I wonder why he
Does, Does, Does,
ÒMr Bear, Mr Bear, your honeyÕs not there!
(Early Years Songs and Rhymes, p. 27).
¥ Finger Rhyme:
This is the Daddy, short and fat (dedo pulgar)
This is the Mammy, wearing a hat (ndice)
This is the brother, tall and nice (del corazn)
This is the sister, rich and wise (anular)
This is the baby,  crying wherever (meique)
This is the family, here all together (mano)
(Rima popular adaptada por nosotras)
B) La casa de Teddy
FASE I
Se muestra a los nios una preciosa casita, que puede ser de madera o de cartn. Se intenta
que los nios adivinen de quin es la casa, quin vive ah. Se trata de una casa autntica y de
dimensiones suficientes para situar a la familia de Teddy, con techo rojo, chimenea y ventanas; es
Òla casa de los ososÓ, donde se observan las distintas piezas que componen la misma y que des-
pierta la curiosidad y admiracin de los pequeos:
-Everybody look at this: 
-This is a house; whose house is this? Guess! 
-Yes, youÕre right! itÕs TeddyÕs house!, dice la maestra.
FASE II
Una vez que los nios saben de quin es la casa, la maestra, hablando en voz de Teddy, va
indicando donde vive:
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- This is my house; itÕs nice/beautiful/big, isnÕt it?; this is the window, the door, the kitchen,
the roof, etc.;  This is my bedroom; this is my bathroom; What colour is this? Is it...? whatÕs
this?; How many windows are there? one, two, three windows!
Los nios juegan colocando a la familia de Teddy en las distintas dependencias de la casa.
Materiales didcticos
¥ Song: WhereÕs my mum?
- WhereÕs my mum?
SheÕs in her car.
WhereÕs the jam?
ItÕs in the jar.
- WhereÕs my brother?
HeÕs in bed.
WhereÕs my hat?
ItÕs on your head.
(Jacaranda Songs, p.9)
Aqu la maestra puede optar por facilitar la comprensin ayudndose de dibujos o carteles.
¥ Rhyme: One, two, three
Clap with me,
Clap, clap, clap,
Clap like me. (Rima popular)
¥ Action rhyme: Jack be nimble, Jack be quick!
Teddy be nimple, Teddy be quick,
Teddy jump over the candlestick.
(Adaptacin, cambiando Jack por Teddy y, posteriormente, por cada uno de los nombres
de los nios)
(Early Years Songs and Rhymes, p.16)
¥ Storytelling through finger and action rhyme: Five little Teddy Bears:
- Five little Teddy Bears jumping on the bed,
One fell out and hurt his head.
Mummy phoned the doctor,
And the doctor said,
ThatÕs what you get for jumping on the bed!
- Four little Teddy Bears jumping on the bed, etc.
- Three little Teddy Bears jumping on the bed, etc.
- Two little Teddy Bears jumping on the bed, etc.
- One little Teddy Bears jumping on the bed, etc.
(Cuento-rima popular adaptado)  
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FASE III: Resolucin de la Tarea Final
Es la hora de evaluar los aprendizajes y de reforzar conocimientos. Para ello bien la maestra,
o Teddy, pide a los nios que, siguiendo sus instrucciones, vayan situando a los distintos miem-
bros de la familia en las diferentes dependencias de la casa.
Ej.: La maestra a Ana:
- Place TeddyÕs Mammy in the dining-room, please!
- Thank you!.
- Where is TeddyÕs Daddy?
Ana: -  In the sitting-room (seala)
Maestra: - Place Daddy in the dining-room too.
- Well done! Thank you! etc. 
- WhereÕs TeddyÕs Mum?
Ana: - Here it is!/I donÕt know
- etc.
Mediante esta actividad-juego la maestra podr evaluar el grado de comprensin y de pro-
duccin de cada nio, as como su actitud y grado de motivacin alcanzado con la Unidad.
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uestra experiencia como docentes nos dice que las familias juegan un papel muy
importante en la educacin de los hijos y en el aprovechamiento escolar. Si la madre,
padre o el responsable del nio/a viene al colegio, se interesa por los estudios y apoya la funcin
del profesorado, los nios y nias se sentirn ms seguros y aprendern mejor. Si, por el contra-
rio, se desentienden o contradicen la labor docente, sus hijos, en el mejor de los casos, se senti-
rn confusos y desmotivados.
Iniciar aprendizajes de lengua extranjera en la etapa de Educacin Infantil requiere comuni-
cacin especfica entre el profesorado y las familias. El profesorado necesita saber si cada alum-
no y alumna est familiarizado o conoce otras lenguas (caso de las lenguas autonmicas o de las
de los emigrantes) pues estos datos inciden en los aprendizajes y en las actitudes hacia el nuevo
idioma. Tambin necesita conocer el grado en que la familia puede apoyar el aprendizaje en casa
o contribuir en tareas o proyectos escolares.
Las familias puede desempear una importante funcin como animadores, mediadores y eva-
luadores del aprendizaje de sus hijos, actuando en la casa y colaborando en las tareas o proyec-
tos que se desarrollen en lengua extranjera en el colegio; principalmente si conocen algo de la len-
gua que estamos enseando, el ingls en nuestro caso. Incluso pudiera suceder que algn padre o
madre est aprendiendo tambin el ingls en ese tiempo y apoyen el aprendizaje de la lengua
extranjera de modo especial.
LAS FAMILIAS INFORMAN, APOYAN Y PROPORCIONAN DATOS PARA EVALUAREL PROCESO DE ENSEANZA-APRENDIZAJE
Los padres y las madres con frecuencia desconocen los procesos de aprendizaje de una len-
gua extranjera. Mucha gente asume que para aprender a hablar en una lengua se necesita prime-
ro saber listas de vocabulario y normas gramaticales y luego repetir frases como loros. En cierto
modo es as como mucha gente se inici en el aprendizaje de las lenguas. Conviene explicarles
que sus nios y nias van a aprender la lengua partiendo del juego, de la interaccin, utilizando
El papel de las familias en el proceso de enseanza-aprendizaje del idioma
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cuentos y rimas que les van a motivar y ayudar a retener partes de la lengua y que este proceso
es muy similar al llevado a cabo cuando se aprende la lengua natal.
Esta explicacin conviene hacerla en una reunin de presentacin, al inicio de curso, en la
cual se les hablar, adems, de los objetivos que se persiguen con el aprendizaje de la lengua
extranjera y de formas especficas de apoyar el aprendizaje de sus hijos e hijas.  
En esta primera reunin se les explicar que apoyarn el aprendizaje de sus hijos si responden
a los cuestionarios que se les hagan, asistan a las entrevistas y apoyen el aprendizaje en casa y en
la escuela en la medida que puedan. 
En dicha reunin se les puede pasar para que cubran un cuestionario inicial, del tipo que apa-
rece ms abajo (no sin antes explicarles el objetivo del mismo y resolverles cuantas dudas nos
planteen para contestarlo).
MODELOS DE CUESTIONARIOS PARA RECOGER DATOS DE LAS FAMILIAS
CUESTIONARIO INICIAL
- CUESTIONARIO INICIAL -
Este cuestionario tiene como fin ayudarnos a realizar un plan para apoyar a sus hijos e hijas
en el aprendizaje de la lengua extranjera. Su colaboracin ser muy valiosa. Por favor, tmese
un tiempo para reflexionar antes de escribir y hgalo de forma simple y clara. Cuando tenga que
sealar en el cuadrito hgalo con una cruz. Muchas gracias
Nombre del nio/a:
....................................................................................................................................................................................................
Familiar que contesta el cuestionario. Nombre:
....................................................................................................................................................................................................
Relacin con el nio/a:
....................................................................................................................................................................................................
Lengua materna:  q Castellano     Otras: ......................................................................................................
Estudios:  q Educacin Primaria q Secundaria     q  Formacin profesional
q Formacin Universitaria q Diplomado/a q Licenciado/a
ÀConoce alguna lengua extranjera? ÀCules?
....................................................................................................................................................................................................
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ÀAlguien en su familia o entre sus amigos habla ingls?
....................................................................................................................................................................................................
Trabajo del cabeza de familia:
q desempleado/a   
q ama de casa
q trabajador/a manual por cuenta propia
q trabajador/a manual por cuenta ajena
q empleado/a
q Otros:...............................................................................................................................................................................
Creo que el aprendizaje de un idioma en la infancia es:
q Una buena idea. Exponga sus razones...................................................................................................
....................................................................................................................................................................................................
q No muy buena idea. Exponga sus razones.........................................................................................
....................................................................................................................................................................................................
q No puedo opinar
q Es algo fcil q Es  difcil Exponga sus razones........................................................................
....................................................................................................................................................................................................
q No puedo opinar
Tras la reunin con los padres y vaciado del cuestionario el profesorado tendr en sus manos
unas serie de datos que le permitirn conocer: 
a) el nivel cultural de las familias y su medio de vida.
b) su competencia en lenguas extranjeras.
c) sus opiniones sobre la importancia de aprender lenguas y el grado de dificultad que ello
conlleva.
e) si algn familiar o amigo habla ingls.
Estos datos son muy valiosos para entender el contexto y situacin de partida del nio y nia.
Tambin para conocer si contamos con algn padre, madre, familiar o amigo al que podamos invi-
tar a ayudarnos a realizar una fiesta o proyecto en lengua inglesa.
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A lo largo del ao podemos recurrir a los padres para que nos aporten datos sobre el aprendi-
zaje y la actitud de sus hijos e hijas. Sus aportaciones nos indicarn como incidir en los aprendi-
zajes o como reconducir actividades. Es decir, nos ayudarn en el proceso de evaluacin cualita-
tiva. Estos datos se pueden recoger mediante entrevistas y cuestionarios, o con los dos instru-
mentos.
A continuacin se muestra un ejemplo de cuestionario que puede ser til para recoger datos
que ayudarn al profesorado en el proceso de enseanza-aprendizaje y de evaluacin del alum-
nado:
CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO Y DE EVALUACIîN FINAL
- CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO Y DE EVALUACêON FINAL -
Este cuestionario tiene como fin ayudar a sus hijos e hijas en el aprendizaje de la lengua
extranjera. Los datos que escriba sern muy valiosos. Por favor, tmese un tiempo para refle-
xionar antes de escribir y hgalo de forma simple y clara. Muchas gracias
Nombre del nio/a:
....................................................................................................................................................................................................
Familiar que contesta el cuestionario: Nombre:
...................................................................................................................................................................................................
Relacin con el nio/a:
....................................................................................................................................................................................................
ÀConoce alguna lengua extranjera? ÀCules?:
....................................................................................................................................................................................................
1. ÀManifiesta su hijo/a gusto e inters por la lengua extranjera?
....................................................................................................................................................................................................
2. ÀConoce Ud. la mascota de la clase de lengua extranjera? ÀQu le ha comentado su
hijo/a de ella?
....................................................................................................................................................................................................
3. ÀHabla en casa de las actividades que se realizan en la clase de lengua extranjera?
Describa, brevemente, alguna actividad que el nio/a le haya contado que le haya gus-
tado mucho y otras que no le hayan gustado.
....................................................................................................................................................................................................
Lenguas extranjeras en la Etapa de Educacin Infantil
99
4. ÀUtiliza cantos o juegos, palabras y expresiones en la lengua extranjera? ÀEn qu
momentos? En caso afirmativo Àrecuerda algunos ejemplos?
................................................................................................................................................................................................
5. Comparado con otras actividades escolares Àle gustan ms o menos las realizadas en
la clase de lengua extranjera?
...............................................................................................................................................................................................
6. ÀConsidera usted que el aprendizaje del idioma favorece su desarrollo mental?
...............................................................................................................................................................................................
7. ÀCree que la clase de la lengua extranjera contribuye al desarrollo de actitudes posi-
tivas del nio-a hacia la escuela?
...............................................................................................................................................................................................
8. ÀConsidera usted importante el aprendizaje de una lengua extranjera desde la infan-
cia? Explique, brevemente, las razones.
...............................................................................................................................................................................................
9. ÀHa observado si el nio-a siente inters por el idioma a travs de los medios de comu-
nicacin: televisin, revistas, peridicos?
...............................................................................................................................................................................................
10. ÀDe qu manera apoya usted en casa el aprendizaje del idioma?
...............................................................................................................................................................................................
11. Escriba sus observaciones o sugerencias para mejorar el aprendizaje del ingls. 
...............................................................................................................................................................................................
Al analizar las respuestas de las familias el profesorado podr conocer el grado de apoyo que
los alumnos y alumnas reciben en el hogar; el inters que manifiestan por la lengua extranjera y
sus preferencias. Tambin habrn detectado si juegan con la mascota y usan palabras del idioma
en sus juegos en el hogar.
Los cuestionarios y entrevistas desempean, adems, otra funcin importantsima: Involucrar
a los padres y madres, hacindoles corresponsables del proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas.
LAS FAMILIAS MEDIAN, ANIMAN Y APOYAN EL APRENDIZAJE
Las madres y padres tambin pueden ayudar a sus hijos desde casa motivndoles y reforzan-
do el aprendizaje de aula. Por ejemplo, pueden poner a los nios y nias cintas para que escuchen
las canciones, rimas y cuentos en lengua inglesa, que previamente hayan trabajado en clase. A
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este fin la maestra mantendr informada a la familia con una sntesis del plan de trabajo mensual,
indicando los recursos, (cuentos, rimas, canciones...) que estn utilizando en clase, para que la
familia los adquiera o los tome en prstamo. Cuando se trata de rimas y canciones puede entre-
garles una fotocopia con las mismas.
Otra forma de participar es animando a sus hijos e hijas a mejorar y cuidar, ordenadamente,
los trabajos que van haciendo en el aula as como cualquier otro material relacionado con el idio-
ma (anotaciones del profesorado, recortes, fotos; etc. ) lo cual va constituyendo su portafolio o
fichero personal de lengua extranjera. Cuando traigan fichas realizadas en la clase de ingls, la
familia se interesar por el trabajo, preguntando por el grado de inters en la actividad y por lo
que han aprendido y animndoles a aprender, es decir, proporcionando retro-alimentacin positi-
va.
En pases como Gran Bretaa es frecuente que madres y padres, sobre todo si estn desem-
pleados o tienen un trabajo a tiempo parcial, se ocupen de ayudar en el jardn de infancia.
Colaboran en cada rincn de juegos; en las rutinas; en las tareas de organizacin y orden como
pueden ser fiestas de cumpleaos; salidas al campo; etc.
Sera interesante invitar a quienes sepan ingls a venir algn da al aula para saludar a la mas-
cota; ayudar en una salida de campo; festejar un acontecimiento con la clase; presentar un vdeo
o, simplemente, a jugar y cantar. Los nios y nias comprobaran que tambin personas de su
entorno prximo saben la lengua de la mascota y de la profesora de idioma y pueden comunicar-
se en ingls.
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